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A. Abhandlungen. 

L 

Das dreifache Problem der Willensfreiheit 

Von Max Sohnliz in Berlin. 

Welches sind die wichtigsten Probleme der Philosophie? 

Ein Fachgelehrter wird vielleicht auf die grundlegenden Fragen 
der Philosoplüe, auf die Frage nach dem Wesen der Substanz und 
des Absoluten, auf die Frage nach der Veränderung oder nach dem 
Zusammenhang des Seienden mit dem Gegebenen hinweisen. Für 
den Laien, der bei seinen philosophischen Betrachtungen dem inneren 
Trieb folgt und sich mit seinem natürlichen Verstand an die grossen 
Rätsel des Lebens wagt, werden einige bedeutungsschwere Fragen, 
die schon von Anbeginn die Menschen beschäftigt haben, die 
wichtigsten Aufgaben der Philosophie erscheinen: Gibt es eine Un- 
sterblichkeit der Seele? Gibt es einen Gott, der transzendent die 
Welt regiert? Wie ist es um die eigene Freiheit, die Freiheit der 
Entscheidung für gut und böse? Diese Fragen haben fiir jeden 
denkenden Menschen die höchste Bedeutung und haben von jeher 
die Menschen zu philosophischen Untersuchungen angeregt 

Die Frage nach der Willensfreiheit ist von einschneidender 
Bedeutung in vielen Lebensfragen. Vor allem interessiert sie den 
Pädagogen, dessen Tätigkeit doch nur beim Determinismus Sinn 
und Zweck hat Der Jurist gelangt zu ganz verschiedenen An- 
schauungen über die Bedeutung des Strafrechts je nach dem Stand- 
punkt, den er zu dieser philosophischen Grundfrage einnimmt 
Selbst im praktischen Leben mag es vorkommen, dass man sich 
auf seine philosophischen Ansichten über diese Streitfrage beruft, 
wenn man einen Entschluss, den man zwar gern, aber doch mit 
inneren Bedenken gefasst hat, vor sich selbst beschönigen und ver- 
teidigen will. 

Es ist eine bekannte Wahrheit, dass man das glaubt, was man 
wünscht Dieser Umstand erklärt es auch zum Teil, dass bei den 

PldagoglMhe Stadien. XXIX. 1. 1 
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philosophischen Grundfragen vielleicht niemals unter den Menschen 
Einstimmigkeit erzielt werden wird und es wenigstens bei einer 
Verschiedenheit der Meinungen bleibt, da viele oder vielleicht gar 
die meisten Menschen ihre Weltanschauung nicht allein mit dem 
Verstände, sondern hauptsächlich mit dem Gefühle aufbauen, eben 
das glauben, was sie wünschen, was ihrer Gemütsanlage am meisten 
zusagt Auch in der Frage nach der Willensfreiheit wird vielleicht 
deswegen so schwer Einigkeit erzielt, weil so viele sich durch 
Urteile über den Wert der Willensfreiheit bestimmen lassen und 
für kühle, unbefangene Überlegungen bei dieser wichtigen, tief ein- 
schneidenden Frage nicht zugänglich sind. 

Vielleicht empfiehlt es sich bei der Frage nach der Willens- 
freiheit streng zu unterscheiden zwischen dem theoretischen und 
dem praktischen Problem. Die Unabhängigkeit der Ethik von der 
theoretischen Philosophie, die sowohl für den besonnenen Aufbau 
der ethischen Grundgedanken wie auch für die Entwicklung einer 
theoretischen Weltanschauung so nützlich ist, wird auch hier sicher 
von Vorteil sein. 

Die Frage nach der Willensfreiheit ist zunächst ein Problem 
der theoretischen Philosophie; die Bedeutung des Determinismus, 
bezw. des Indeterminismus für unser Handeln und für die ethische 
Beurteilung ist alsdann Gegenstand einer besonderen, selbständigen 
Untersuchung. Das Problem der Wülensfreiheit als Aufgabe der 
theoretischen Philosophie gehört sowohl der Metaphysik wie auch 
der Psychologie an. Eine definitive Entscheidung kann nur die 
Metaphysik treffen, obgleich es sich um die Genesis eines seelischen 
Zustandes, nämlich des Willens, also um ein Problem der Psycho- 
logie handelt; denn da durch Beobachtung und Erfahrung allein die 
Frage wohl kaum gelöst werden kann, so muss man von meta- 
physischen Prinzipien ausgehen, wenn man in dieser Kontroverse 
zu einem bestimmten Standpunkt gelangen will. Wir werden indes 
sehen, dass trotzdem auch für die Psychologie ein eigenes, selb- 
ständiges Problem bleiben wird. 

L 

Da8 metaphysische Problem. 

Für die Metaphysik ist das Problem der Willensfreiheit nur ein 
besonderer Fall der Frage einer kontinuierlichen Kausalität. Ist das 
Gesetz der Kausalität allgemein gültig oder ist unter Umständen 
ein spontanes, durch nichts bedingtes Geschehen möglich? Werden 
Widerspruch, der im absoluten Werden liegt, nicht einsieht, wird 
auch kein Bedenken tragen, einen freien Willen in metaphysischem 
Sinne anzunehmen. Umgekehrt ist für den Philosophen, der an 
einer ausnahmslosen Gültigkeit des Kausalgesetzes festhält, ein un- 
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motiviertes, rein willkürliches Wollen eine vollige Absurdität, ihre 
Widerlegung ergibt sich ihm von selbst 

Nun gehört zwar die Kausalität zu den menschlichen Denk- 
formen und man könnte einwenden, wir hätten kein Recht zu der 
Behauptung, dass die Wirklichkeit sich nach unsern subjektiven 
Denkformen richten müsse. Indes hat ein solches Argument keinen 
Sinn; denn da wir uns nun einmal weder eine raumlose Welt noch 
eine Welt ohne kausalen Zusammenhang der Vorgänge denken 
können, so sind solche Einwände müssige Phantasien, und wer eine 
derartig gestaltete Welt für real und möglich hält, ist ein Phantast 
ohne Anspruch darauf, ernst genommen zu werden.^) Auch wird 
die Apriorität der Kausalität wie die der übrigen Kategorien 
durchaus nicht allgemein anerkannt; die neuere Psychologie be- 
streitet fast einstimmig, dass die Kategorien angeboren sind; sie 
hat denmach die Aufgabe, die Entstehung der Anschauungs- und 
Denkformen zu erklären. Nun könnte umgekehrt auch daraus, dass 
die Kausalität von der Psychologie genetisch gedeutet werden kann, 
uns das Recht bestritten werden, die Kausalität als ausnahmslos 
geltendes Gesetz anzusehen. Darauf ist zu erwidern, dass zwar die 
icausale Auffassung der Dinge nichts Apriorisches ist, sondern all- 
mählich entsteht, indem wir durch Induktion die Erkenntnis erlangen, 
wie immer ein Ereignis dem andern voraufgeht, und demnach an- 
nehmen, dass ein Ereignis das andere bedingt. Femer ist zuzugeben, 
dass jede durch Induktion und Empirie gewonnene Erkenntnis durch 
eine neue Erfahrung umgestossen werden kann. Unsere metaphy- 
sische Überzeugung von der Allgemeingültigkeit des Kausalgesetzes 
beruht aber nicht auf dieser durch Induktion gewonnenen Erkenntnis 
(im Grunde beobachten wir nur die Aufeinanderfolge der Ereignisse, 
nicht ihre kausale Bedingtheit), sondern auf der theoretischen Über- 
legung, dass ein Geschehen ohne Ursache ein unerträglicher Wider- 
spruch ist a kann nicht von selbst zu b werden, es muss vielmehr c, 
nämlich die Ursache, hinzukommen. Übrigens wird das absolute 
Werden in seiner krassen Form wohl kaum noch von Philosophen 
angenommen und verteidigt; jede Forschung, jede Erkenntnis hört 
eben bei diesem Standpunkt auf, jede Wissenschaft wird zum Nonsens. 

Die Verteidiger des Indeterminismus berufen sich wohl darauf, 
dass doch die Reihe der Ereignisse, von denen eins immer die 
Folge des andern ist, einen Anfang haben muss, dass ein erstes 
Prinzip vorhanden gewesen sein muss, das spontan gewirkt hat. 

1) Die Welt der „Dinge an sich" hat fiir ans doch nur Interesse, weil sie auf 
ans wirkt, weil wir die Welt der Vorstellangen in uns für ein Abbild der realen Welt 
halten und weil unsere Seele als ein reales Wesen selbst zu den „Dingen an sich" 
gehört. Soll nun für die „Dinge an sich" das Kausalgesetz nicht gelten, so dürfen wir 
auch nicht mehr behaupten, dass die „Dinge an sich" auf uns wirken ; dieselben werden 
dadurch für ons zu bedeutungslosen Phantomen, die uns im Grande weiter nichts an- 
gehen. Das Resultat ist schliesslich der Solipsismus. 

1* 
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Indem sie glauben, dass ihnen dies zugestanden werden muss, 
meinen sie mit demselben Recht für jedes Glied die Spontaneität 
fordern zu dürfen, damit also auch flir jedes Individuum das Ver- 
mögen, sich frei zu entschliessen. Die Widerlegung ist eigentlich 
schon mit obiger Darstellung gegeben. Wenn man in Konsequenz 
dieses Standpunktes jedem Uliede die Spontaneität zuspricht, so ist 
damit das tollste Tohuwabohu gegeben, ein absolutes Werden in 
der höchsten Potenz. Wenn sich in der Natur Gesetzniässigkeit zu 
offenbaren scheint, so ist dies nur Zufall und Täuschung. Gewiss 
muss die Reihe der ursächlich bedingten Glieder einmal einen 
Anfang genommen haben; am Anfang darf aber nicht das absolute 
Werden stehen. Die Schwierigkeiten kann man nur lösen, wenn 
man den Standpunkt des Monismus aufgibt und eine Mehrheit von 
selbständigen realen Wesen annimmt, die durch ihr Zusammen- 
treffen und durch die mannigfaltigen Wirkungen, die sie hierbei 
aufeinander ausüben, die unendlich zusammengesetzten Erscheinungen 
des Lebens bewirkt haben. Das einzelne Wesen wirkt dabei nicht 
spontan, sondern es müssen wenigstens zwei Reale sich gegenseitig 
bestimmen, wenn daraus eine Veränderung, irgend ein Vorgang 
resultieren soll. 

Selbst in die abstrakten Untersuchungen der Metaphysik mischt 
sich der Grundsatz, dass man das zu beweisen sucht, was man 
wünscht, und darum verstandesmässige Schlussfolgerungen mit Wert- 
urteilen zu widerlegen sucht. Mancher verwirft den Determinismus, 
weil er alles auf Ursache und Wirkung zurückfuhrt und demnach 
mechanisch erklärt; man will aber den Mechanismus nur in 
den Naturwissenschaften, nicht im Leben des Geistes gelten lassen. 
Das Wort „Mechanismus" darf uns indes nicht erschrecken; es gilt 
von demselben ebenso wie von dem Wort „Freiheit", dass es in 
der Sprache in verschiedenem Sinne gebraucht wird.^) Wir be- 
kennen uns keineswegs zu jener „mechanischen" und „materialisti- 
schen" Weltanschauung, die auch das geistige Geschehen aus 
Bewegungen der Materie ableiten will. Der Materialismus als Welt- 
anschauung wird heute selbst von den Vertretern der Naturwissen- 
schaft wohl fast allgemein abgelehnt; vor dem strengen Forum der 
Philosophie hat er nie bestehen können. „Mechanisch" muss 
aber jede Weltanschauung sein in dem Sinne, dass die Erklärung 
einer Tatsache auch in den „Geisteswissenschaften" nur darin be- 
stehen kann, dass eine Folge auf ihren Grund zurückgeführt wird. 
Der Indeterminist, der dies für den Willen nicht zugeben will, stellt 
sich damit ausser den Bereich der Gesetzmässigkeit und erhebt den 
Zufall zum Prinzip ; es ist unmöglich, mit ihm weiter in verständiger 
Weise nach den Gesetzen der Logik zu diskutieren. 



^) Im dritten Teile wird ausgeführt werden, dass wir in gewissem Sinne auch den 
sprachlichen Ausdruck „Der Mensch ist frei geboren** akzeptieren können. 
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II. 

Das psyohologisohe Problem. 

Der Streit zwischen Determinismus und Indeterminismus kann 
im Grunde nur von der Metaphysik entschieden werden; absolute 
Willensfreiheit ist ein Unding, weil sie dem Kausalitätsgesetz wider- 
spricht Es bleibt aber auch fiir den Deterministen noch ein 
psychologisches Problem: Woher kommt der Schein der 
Willensfreiheit? Denn ein solcher Schein besteht; sonst hätte 
der ganze Streit nicht entbrennen können. 

In den meisten Fällen sind wir uns der Motive unserer Hand- 
lungen bewusst; wir können sogar bei andern im voraus angeben, 
wie sie in gewissen Fällen handeln werden, wenn wir die Motive 
kennen, durch die sie sich gewöhnlich bestimmen lassen. In 
manchen Fällen scheint es freilich ganz in unserm Belieben zu 
liegen, ob wir uns so oder so entscheiden wollen, ob wir etwa in 
einer Gesellschaft noch länger verweilen oder dieselbe verlassen 
wollen, ob wir in der Lage des berühmten Esels das rechte oder 
das linke Heubündel wählen. Liegen diese Handlungen nicht völlig 
in unserm Belieben? Können wir nicht nach Willkür bei unsem 
Handlungen die Ratschläge des Verstandes beachten oder über- 
hören? Mitunter erscheinen uns selbst am andern Tage unsere 
Handlungen rätselhaft und unbegreiflich. Wie kamen wir zu jenem 
trotzigen Wort, zu jener unüberlegten Tat? Solche Erfahrungen 
und Beobachtungen können wohl zu dem Glauben an einen freien, 
durch nichts bestimmten, selbständig und unbeeinflusst sich ent- 
schliessenden Willen fuhren. 

Jene Ansicht einer spontanen Freiheit des Willens ist indes 
unhaltbar; es ist erster Grundsatz aller verständigen Weltbetrachtung, 
dass jede Erscheinung, also auch jeder Willensentschluss auf eine 
Ursache zurückgeführt werden muss. Nun ist aber unser Ich, die 
Summe der Vorstellungen und Gefühle, die unser geistiges Leben 
ausmachen, ausserordehtlich zusammengesetzt, „ein Kosmos im 
Kleinen", wie man es mit Recht bezeichnet hat Die „Enge des 
Bewusstseins" verbirgt uns gewöhnlich diese Tatsache; sie verhüllt 
den grossen Reichtum unserer geistigen Welt, da zur 2^it immer 
nur wenig Vorstellungen klar bewusst sein können. Es werden ja 
in der Regel diejenigen Vorstellungen unser Handeln am meisten 
beeinflussen, die gerade auf der Stufe der Klarheit in unserm Be- 
wusstsein sich befinden. Nun sind aber die zahlreichen Vorstellungen 
in der mannigfaltigsten Weise miteinander verflochten nach dem 
Gesetz der assoziativen Verwandtschaft; eine Vorstellung weckt und 
reproduziert tausend andere, wenn nicht etwa neue Anregungen 
hemmend in dies Spiel der Vorstellungen eingreifen. Unsere Willens- 
entschlüsse sind nun nicht etwa nur durch die wenigen Vorstellungen 
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bedingt, die wir klar bewusst haben, sondern auch durch die 
übrigen zahlreichen Vorstellungen, die gewissermassen unter der 
Decke des Bewusstseins schlummern. Diese latenten Vorstellungen 
greifen mittelbar, nämlich durch ihre Konstellation, mitbestimmend 
ein und können Einfluss auf unsere Entschlüsse ausüben. Da wir 
die Fülle dieser Faktoren, die für die Entstehung unserer Hand- 
lungen bedeutsam sein können, nicht immer klar zu überschauen 
vermögen, entsteht der Schein der Freiheit und Willkür, der häufig 
unsern Taten und Handlungen anhaftet. Durch die Mitwirkung der 
latenten Vorstellungen erklärt es sich auch leicht, dass wir oft 
nachträglich über die von uns begangenen Handlungen selbst am 
meisten erstaunt sind und über unser seltsames Verhalten, das wir 
bei irgend einer Gelegenheit gezeigt haben, verwundert den eigenen 
Kopf schütteln. 

Es ist femer Aufgabe der Psychologie, zu zeigen, welche Be- 
deutung den einzelnen Faktoren des Seelenlebens bei der Ent- 
stehung des Willens zukommt. Es herrscht hier noch lange keine 
Einstimmigkeit unter den Fachgelehrten; entscheidend ist dabei 
nicht nur die einzelne Beobachtung, sondern vielleicht noch mehr 
(wenn's auch nicht immer eingestanden wird), der allgemeine Stand- 
punkt, den der Forscher einnimmt, ob er z. B. einen aktuellen oder 
einen substantiellen Seelenbegriff annimmt. Geht der Weg zum 
Willen durch das Gefühl oder durch die Vorstellungen? Wer hat 
überhaupt die Kraft, die Vorstellung oder die Seele? Wovon sind 
Stärke und Gfiihlston der Vorstellungen abhängig? Auch die Be- 
deutung somatischer Einflüsse muss berücksichtig werden, namentlich 
bei pathologischen Erscheinungen. Femer: Wie kommen die Be- 
wegungen des Körpers zu stände, durch welche wir in zweck- 
mässiger Weise unser Wollen realisieren ? Man bedarf zur Erklärung 
der Annahme besonderer Beweg^ngsvorstellungen , von denen 
vielleicht noch die Bewegungsempfindungen (Muskelgefiihle) zu 
unterscheiden sind. Alle diese Untersuchungen über die Ent- 
stehung der Willenshandlungen werden noch dadurch erschwert, 
dass die Forscher oft in der Terminologie voneinander abweichen, 
z. B. nicht immer den Willen im engern Sinne vom Begjehren 
unterscheiden und nicht berücksichtigen, dass der Wille den 
subjektiven Glauben an die Ausführbarkeit als notwendiges Er- 
fordernis zur Voraussetzung hat. — Es sind dies alles spezielle 
Probleme der Psychologie; sie berühren nicht die grosse Hauptfrage, 
deren Lösung Aufgabe der Metaphysik ist, ob überhaupt eine 
Bestimmung durch Motive stattfindet oder der Wille spontan 
auftritt. 

Es sei hier zum Schluss noch ein wichtiger Einwand erörtert. 
Wir müssen dem Indeterminismus vorwerfen, dass bei diesem Stand- 
punkt eine Bestimmung des Willens, also auch eine Erziehung der 
Menschen unmöglich ist. Könnte auch umgekehrt der Indeterminist 
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dem Determinismus seine pädagogische Unfruchtbarkeit vorhalten? 
Wie ist z. B. eine Selbsterziehung des Menschen möglich, da doch 
alle seelischen Vorgänge kausal bestimmt, also dem Mechanismus 
unterworfen sind? Wie kann ein ^^Mechanismus" sich selbst be- 
stinmiten? Wäre dies nicht so widersinnig wie ein Uhrwerk, das 
sein eigener Uhrmacher ist und etwaige Beschädigungen selbst aus- 
bessert?^) Wenn im Leben eines Menschen etwas vorkommt, das 
wie Selbsterziehung aussieht, so würde dies, wenn dieser Einwand 
richtig wäre, nur ein bedeutungsloser Zufall sein, eine Folge der 
glücklichen Konstellation der Vorstellungen bei jenem Menschen. 

Nun ist zunächst zuzugeben, dass die Selbsterziehung ein 
schweres Ding ist, das nicht einem jeden gelingt, wie ja auch nicht 
jeder zur Erziehung anderer befähigt ist Dennoch ist die 
Möglichkeit der Erziehung wie auch der Selbsterziehung leicht ein- 
zusehen. Es handelt sich hier um einen ähnlichen Fall wie bei 
einem EingriflF in die Natur, in die Aussenwelt Auch die Natur 
ist in allen Stücken dem Kausalgesetz unterworfen, und es gibt von 
seiner Herrschaft nirgends eine Ausnahme. Doch schon ein Kind, 
das einen Stein wirft, ja schon ein Hund, der eine Tür öifnet, ver- 
steht die Kunst, die Natur in seinen Dienst zu stellen. Das Kind, 
das den Stein wirft, hebt keineswegs das Naturgesetz der Schwer- 
kraft auf; der Wurf des Steines ist nicht nur bedingt durch die 
Kraft, die der schwingende Arm auf den Stein überträgt, sondern 
auch durch die Anziehungskraft der Erde. Das Kind kennt aus 
Erfahrung die Bahn des geworfenen Steines und weiss Nutzen aus 
seinem Wissen zu ziehen. Der Mann, der die Gresetze der Natur 

Genauer erforscht hat, kann mit Hilfe der Elektrizität sogar den 
tein bewegen, der meilenweit entfernt ist 

Ähnlich ist es mit der Erziehung, mit dem bewussten Eingriff 
in das Seelenleben eines andern. Voraussetzung ist, dass man die 
Gesetze des Seelenlebens kennt; das Fundament der Pädagogik ist 
die Psychologie. Dies psychologische Wissen braucht durchaus 
kein Gelehrtentum zu sein; auch Völker auf niedriger Kulturstufe 
kennen aus Erfahrung die einfachsten seelischen Vorgänge und 

^) Es sei hier in einer Anmerkung gleich die Bemerknng gestattet, dass auch diese 
Annahme nicht ganz widersinnig ist. Jeder Organismus ist ftir die Zeit seines Lebens 
eine solche Maschine. Natürlich stellt ein solches Uhrwerk, das etwaige BeschSdigungen 
selbst ausbessert, ein hohes Kunstwerk dar, wie ja auch alle mit Leben begabten Wesen, 
selbst ein einzelliges Protoplasmatierchen, in der Vollkommenheit ihres inneren Baues 
alle Werke menschlicher Kunstfertigkeit weit Übertreffen. Wir können uns auch gar 
wohl eine vom Menschen konstruierte Maschine denken, die etwaige BeschSdigungen, 
die bfinfig vorkommen, selbst ausbessert, wo für solche Fälle Reserveteile, die alsdann 
in Funktion treten, vorgesehen sind. — Ein wichtiger Unterschied besteht zwischen 
einem Wesen von menschlicher Vollkommenheit und einer Maschine oder dem vegeta- 
tiven System eines Organismus: letztere beiden verdanken die Vollkommenheit ihres 
inneren Baues nicht der eigenen Intelligenz; ihnen fehlen Empfindung, Denkvermögen 
und damit auch — Selbstt^stimmung. 
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wenden in der Erziehung dieselben fast unbewusst an, sei es auch 
nur, dass einer die Erziehungsmethode des andern mechanisch 
nachahmt Je weiter die psychologischen Kenntnisse entwickelt 
sind, desto reicher ist natürlich auch der Nutzen, den die Erziehungs- 
kunst hiervon hat Auch die Selbsterziehung hat zur Voraussetzung 
ein Verständnis der seelischen Vorgänge, die unser Tun und 
Handeln bedingen. Wer über sein Seelenleben nachgedacht hat, 
kann sich vielleicht selbst von einem Laster heilen. Man wende 
nicht ein, dass Erkenntnis der Fehler nicht ausreicht, sondern vor 
allem grosse Energie nötig ist, wenn man ein Laster ablegen will. 
Gewiss kann eine Kraft nicht aus Nichts geschaffen werden, und 
der gute Vorsatz allein reicht nicht aus, wenn die Willenskraft fehlt 
Nachdenken und Überlegung lässt aber vielleicht ein Mittel finden, 
wodurch der Willensschwache die Kraft erlangen kann, sei es die 
kluge und systematische Vermeidung der Versuchung, sei es die 
Hingabe an eine Beschäftigung, die von dem unseligen Hang be- 
freien kann. Wenn z. B. den Säufer die Erkenntnis seiner Energie- 
losigkeit veranlasst, freiwillig eine Heilanstalt aufzusuchen, so ist 
auch diese Tat ein bedeutsamer Schritt der Selbsterziehung. Auch 
in der Heilanstalt wird kein psychologisches Wunder vollführt ; man 
hält nur von den Kranken jede Versuchung fem und macht ver- 
ständige Anwendung von dem wichtigen Mittel der Gewöhnung 
zum Guten. 

ni. 

Das ethische Problem. 

Wie verträgt sich der Determinismus mit der Zurechnung 
unserer Handlungen? Wenn ich mich nicht willkürlich und frei für 
das Gute oder fiir das Böse entscheiden kann, wie kann ich dann 
für meine Taten verantwortlich gemacht werden? 

Zunächst ist zu erwidern, dass das ethische Urteil von allen 
theoretischen Überlegungen unabhängig ist Die gemeine, selbst- 
süchtige Handlungsweise muss ich verdammen, auch wenn ich zur 
Entschuldigung die schlechte Erziehung des betreffenden Menschen 
und das unselige soziale Milieu, in dem er lebt, anführen kann. 
Das ethische Urteil gleicht darin dem ästhetischen Urteil. Das 
schlechte Bild erregt unser Missfallen, mag es auch als Ent- 
schuldigung des Malers gelten können, dass ihn etwaige ungünstige 
Verhältnisse zwingen, übermässig schnell zu produzieren; das Bild 
selbst wird durch diese Entschuldigung des Malers nicht besser. 
Man nenne den Standpunkt des Ethikers, der ohne Rücksichtnahme 
die schlechte Tat verdammt, deswegen nicht rigoros; das ethische 
Urteil ist nicht das lieblose Urteil eines Pharisäers, der nach dem 
Missetäter den ersten Stein wirft; auch dem Sünder soll die Nächsten- 
liebe nicht entzogen werden; aber die absolute Scheidewand zwischen 
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Grut und Böse darf nicht niedergerissen, das Böse darf nicht als gut, 
wenn auch nur im geringeren Grade gut angesehen werden. Auch 
verurteilt das eigene Gewissen uns selbst bei einer schlechten Tat; 
wenn es unserm Verstände auch leicht gelingt, uns mildernde Um- 
stände vorzureden, die unbestechliche innere Stimme lässt sich nicht 
so leicht zum Schweigen bringen, wenn wir eine niedrige Handlungs- 
weise begangen haben. 

Was bisher ausgeführt wurde, trifft noch nicht den Kern des 
Etnwandes. Das ethische Urteil (das Gewissen) sagt uns freilich, 
was gut und was böse ist Aber mit welchem Rechte darf einem 
Menschen die Tat zugerechnet werden, wenn schliesslich die 
Entscheidung zwischen Gut und Böse nicht frei, sondern durch die 
in uns herrschenden Vorstellungen und Gefühle notwendig be- 
stimmt ist? 

Darauf ist zu erwidern, dass eben die Gefühle und Vorstellungen, 
die unser Handeln bestimmen, unser Wesen ausmachen, dass unser 
Ich mit ihnen identisch ist. Gewiss ist unser Ich nichts Angeborenes, 
sondern etwas im Leben Gewordenes, und die Art und Weise, wie 
wir geworden sind, mag^) teilweise vom Zufall abhängig sein. Unser 
Ich ist indes nicht nur etwas Gewordenes, sondern auch etwas Ein- 
heitliches; die Art und Weise unserer Vorstellungen und Gefühle 
und die Konstellation derselben, das sind wir selbst, darin kenn- 
zeichnet sich unser Charakter, und jedes Urteil hierüber trifft uns 
selbst. Eine Tat, die wir vollbringen auf Grrund der Eigenart 
unseres Seelenlebens, unseres „Ich", muss uns darum auch zu- 
gerechnet werden. 

Man kann umgekehrt behaupten, beim Indeterminismus kann 
nicht von Zurechnung die Rede sein. Bestände zwischen dem Ich 
und seinen Willenshandlungen kein notwendiger Zusammenhang 
mehr, wäre also dem Ich dieses WoUen ebenso zufallig wie ein 
anderes, so würde jede Verantwortlichkeit des Ich für diesen Willen 
aufhören, und ein von allen Motiven unabhängiges Wollen könnte 
niemals einer sittlichen Beurteilung unterworfen werden. 

Unter „Zurechnung" versteht man das Urteil, dass eine be- 
stimmte Tat aus dem Vorstellungsganzen des Ich der betreffenden 
Persönlichkeit hervorgegangen ist. Damit ist ein Zwiefaches aus- 
gesagt. Die Tat muss erstens aus dem eigenen Willen hervor- 
gegangen sein und demselben entsprechen; die Tat muss beab- 
sichtigt und voraussätzlich geschehen, nicht durch einen unvorher- 
gesehenen Zufall veranlasst sein, wenn sie zugerechnet werden soll. 
Wer z. B. einen Menschen versehentlich getötet hat, kann nicht als 



^) Hier berührt sich die Frage mit einem anderen grossen Problem , zu dem die 
Religionsphilosophie bezw. der Glaube Stellung nehmen muss ; es ist hier nicht der Ort, 
anf die Frage einer götUichen Weltregierung und die Frage der Zweckmässigkeit aller 
menschlichen Lebensschicksale näher einzugehen. 
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Mörder betrachtet werden; doch muss der Totschlag als Schuld 
zugerechnet werden, wenn eine Fahrlässigkeit das Versehen ver- 
anlasst hat; auch die Unterlassung einer durch die Vorsicht ge- 
botenen Handlung muss als Schuld zugerechnet werden. Zweitens 
kann eine Tat nur dann zugerechnet werden, wenn in dem Willen 
wirklich die herrschenden Vorstellungsmassen des Ich zum Ausdruck 
kommen; denn nur in diesem Falle ist die Handlung wirklich meine 
Tat Mancherlei Einflüsse — somatischer und psychischer Art — 
können dies unmöglich machen. Einem Seelenkranken, der im 
,J)ämmerzustande" handelt, oder einem Kinde, dem die Fähigkeit 
fehlt, seine Handlung und deren Folgen zu beurteilen, und das 
seinen Willen noch nicht durch verständige Überlegungen be- 
stimmen kann, kann auch eine Tat nicht zugerechnet werden. Das 
Strafgesetz verneint darum auch die Strafbarkeit einer Handlung, 
wenn dem Täter bei Ausübung derselben die Zurechnungsfahigkeit 
abging. Wir dürfen demnach durchaus nicht identifizieren Willens- 
freiheit und Zurechnungsfahigkeit, Willensunfreiheit und Unzurech- 
nungsfähigkeit; Zurechnungsfahigkeit kann vorhanden sein oder 
fehlen, absolute Freiheit des Willens kann es nicht geben. 

Es wurde schon hervorgehoben, dass die Sprache infolge der 
Vieldeutigkeit der Ausdrücke uns doch gestattet, in gewissem Sinne 
von einer Freiheit des Willens zu sprechen.^) Freilich ist es nicht 
die absolute Freiheit im metaphysischen Sinne. Das Wort „Freiheit" 
besticht uns nun einmal durch seinen schönen Klang, und wir 
sprechen darum alsdann von Freiheit, wenn jemand seinem Wesen 
gemäss handelt. Man kann in diesem Sinne sogar schon bei Tieren 
von Freiheit sprechen. Der Hund z. B. handelt frei, wenn er seinen 
Instinkten sich überlässt, wie der Jagdhund, der dem Wilde nach- 
spürt; der Hund ist unfrei, wenn er unter dem Zwang der Dressur 
handelt und den ihm zugeworfenen Bissen Fleisch nicht anrührt 
In gleichem Sinne können wir von einem Menschen sagen, er 
handelt frei, wenn er seinem Wesen gemäss handeln kann, wenn er 
sein Leben völlig nach seinen Neigungen und Wünschen gestalten 
kann; er ist unfrei, wenn er fremdem Willen dienen muss. Der 
Knecht, der Gefangene sind unfrei, der freie Mann bestimmt sein 
Schicksal selbst*) 

In diesem Sinne ist es wohl gestattet, von der Freiheit des 
Menschen zu reden. Wir beklagen den Unglücklichen, der die 



^) Wir müssen dies sogar, wenn wir nicht niissverstanden sein wollen, da von 
jeher die innere Harmonie als wahre Freiheit von den Dichtern und Denkern gepriesen 
worden ist. 

') Vgl. die trefflichen Ausführungen Über die Freiheit des Willens in Allihns 
„Grundriss der Ethik", neubearbeitet von O. Flügel, S. 213. „Freiheit ist nicht eine 
Ausnahme im Gegensatz zum Unterworfensein unter die allgemeine Kausalitfit, sondern 
es wird damit nur ein Zustand bezeichnet, welcher der eigenen Natur gemäss oder ihr 
zuwider ist." 
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Kechtschaft erdulden muss, und preisen die Freiheit ak hohes Gut. 
Das Wort „Freiheit" hat indes noch einen tieferen Inhalt, noch eine 
höhere Bedeutung. Diese höchste Stufe ist die sittliche Freiheit. 
Unfrei ist auch der Mensch, der in den Ketten eines Lasters liegt 
und sich von einer unglückseligen Gewohnheit nicht frei machen 
kann. Wahrhaft frei ist nur derjenige, der in allen Stücken der 
innem Stimme folgt und nur den Geboten der Sittlichkeit gehorcht. 
Das ist die höchste Freiheit, die sittliche Freiheit, man kann auch 
sagen: die christliche Freiheit.^) Wer sie errungen hat, ist frei, auch 
wenn er in äusseren Banden liegt; voll Begeisterung ruft Schiller 
aus : „Der Mensch ist frei geschaffen, ist frei, und würd' er in Ketten 
geboren!" 

In der Lehre von der Freiheit kommt die völlige Unabhängigkeit 
der Ethik zum Ausdruck. Wir bezeichnen diese Anschauung als 
Autonomie. Die sittlichen Gebote sind uns nicht von einer fremden 
Macht auferlegt; in den Forderungen der Sittlichkeit kommt unser 
eigenes Wesen zum Ausdruck, das nur in einem sittlich reinen 
Handeln Genüge finden kann. 

Der Mensch ist frei; nicht das einzelne Wollen, sondern der 
Wollende selbst, dem das Wollen zukommt, ist autonom. Der Mensch 
ist auch nicht ursprünglich frei, sondern wird frei, indem und da- 
durch, dass seine sittlichen Motive zur Herrschaft gelangen, und die 
Freiheit, die man erworben hat, bleibt immer weit zurück hinter 
dem Idealbild der Freiheit. Die Freiheit zeigt verschiedene Stufen, 
sie ist verschieden bei verschiedenen Personen und verschieden bei 
derselben Person zu verschiedenen Zeiten. Die Freiheit ist „Einheit 
des Wissens und Wollens, die beide in sich aufhebende höchste 
Entwicklungsstufe des Seelenlebens".*) 

Nur der wahrhaft sittliche Mensch ist frei; denn sein sittliches 
Handeln entspricht seinem innersten Wesen, und keine Reue, keine 
Seelenqual kann ihn treffen. Das ist die höchste Freiheit; ihr Ideal, 
das wir auf Erden nicht verwirklicht finden, nennen wir Gottheit. 
In Christo ist es uns offenbart worden. Wir Menschen aber können 
nur, um mit Schiller zu sprechen, „nach der göttlichen streben". 

*) „An sich ist ja jeder Charakter, gerade je abgeschlosseDer er ist, ganz indi- 
ndnell und ebenso seine Freiheit; worin er sich frei fühlt, fühlen alle andern sich 
vielleicht unfrei, und eine Gesetzgebung, welche seine Maximen zu allgemeinen Gesetzen 
erhebt und unter welcher er sich glücklich fühlt, macht möglicherweise alle anderen 
onglficklich. Die Grundsätze des sittlichen Charakters allein sind fähig, zur allgemeinen 
Gesetzgebung erhoben zu werden, so dass die Möglichkeit geboten ist, dass jeder 
sich unter solchen Gesetzen frei fühlen kann. Denn der sittliche Charakter allein bildet 
den Tollendeten Abschluss jedes Charakters." (Flügel a. a. O., S. 243.) 

«) Vgl. Volkmann von Volkmar, „Lehrbuch der Psychologie". Bd. II. 
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Die Reform des naturwissenschaftlichen Unterrichts 
im sächsischen Seminar/) 

Von Oberlehrer Dr. L Kotte in Dresden. 

In der grossen Reihe der bedeutsamen, bei der Fortentwicklung 
des hochstehenden sächsischen Lehrerbiidungswesens zu lösenden 
oi^anisatorischen und Lehrplanfragen nimmt das Problem der Reform 
des naturwissenschaftlichen Unterrichts nicht die letzte Stelle ein. 
Langst bevor die naturwissenschaftliche Unterrichtsbewegung der 
Gegenwart mit ihren Reformbestrebungen für die höheren Schulen 
einsetzte, längst bevor die Volksschullehrerschaft ihre Forderungen 
bezüglich dieses Punktes näher formulierte, hat sich bei denen, die 
in erster Linie imstande sind, die gegenwärtig herrschenden Ver- 
hältnisse zu beurteilen, bei den naturwissenschaftlichen Lehrern der 
sächsischen Seminare, die Überzeugung befestigt, dass die gegen- 
wärtigen Lehrplanvorschriften schon längst nicht mehr den fort- 
eeschrittenen Zeitverhältnissen Rechnung tragen. Darüber geben 
die Sitzungsprotokolle der mathematisch • naturwissenschaftlichen 
Sektion des sächsischen Seminarlehrervereins genügende nähere Aus- 
kunft Zuletzt im Jahre 1901 hielt Herr Professor Ulbricht-Boma 
einen Vortrag: Einige Wünsche betreffs des naturwissenschaftlichen 
Unterrichtes im Seminar,*) in dem er nachdrücklich auf die überaus 
beschämende Lage hinwies, in der sich der naturwissenschaftliche 
Unterricht gegenwärtig an den Seminaren ähnlich wie an den 
meisten anderen höheren Lehranstalten befindet und in dem er 
eingehend die Notwendigkeit einer vertieften und nach der Seite 
praJctischer naturwissenschaftlicher Übungen hin erweiterten natur- 
wissenschaftlichen Bildung der zukünftigen Volksschullehrer be- 
gründete. Seine erste These, die für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht im Seminar eine grössere Stundenzahl und zwar für den 
Fall einer Verlängerung der Seminarzeit um ein Jahr für jede Klasse 
einen dreistündigen Unterricht forderte, fand zwar damals nach 
längerer Debatte einstimmige. Annahme; aus dem kurzen Sitzungs- 
protokoll lässt sich jedoch erkennen, dass man sich hinsichtlich 
einer baldigen Durchfuhrung dieser These keinen allzugrossen 
Hoffnungen hingab. Man sprach von Zukunftsmusik usw., und der 
Vorsitzende der Versammlung, Herr Schulrat Steuer-Boma, schlug 
vor, es sei das Beste, zu erklären, dass es an Zeit zur Durchfuhrung 



^) Nach einem in der mathematisch-naturwissenschaftlichen Sektion des sächsischen 
Seminarlehrervereins gehaltenen Vortrage, September 1907. 

*) Vgl. 6. Bericht des sächsischen Seminarlehrervereins 1 900/1 901, S. 72 — 93. 
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der These fehle. Wie sieht es heute, nach sechs Jahren, aus? 
Ich scheue mich nicht, die freilich unangenehm klingende Wahrheit 
auszusprechen, dass wir nicht um einen Schritt vorwärts gekommen 
sind. So grosse Fortschritte auch innerhalb der letzten Jahrzehnte 
der naturwissenschaftliche Unterrichts- wie der gesamte Seminar- 
betrieb innerlich aufzuweisen haben mag, äusserlich müssen sich 
diese Fächer noch immer mit jener kärglichen Anzahl von Stunden 
begnügen, die ihnen in der Lehrordnung vom 29. Januar 1877, ^^^ 
vor 30 Jahren, zugebilligt wurde. In diesem langen Zeiträume haben 
sich indessen die in den realen Verhältnissen wurzelnden Wider- 
stände nicht verringert : vielmehr ist durch die in Aussicht stehende 
Einfuhrung einer zweiten Fremdsprache in das Seminar, sowie durch 
die Forderungen der Reformer, die obersten Klassen zu pädago- 
gischen Fachklassen auszugestalten, die Gefahr gewachsen, dass der 
naturwissenschaftliche Unterricht im sächsischen Seminar völlig an 
die Wand gedrückt, zum mindesten mit der jetzt vorhandenen un- 
genügenden Stundenzahl noch weiter nach den unteren Klassen hin 
verschoben wird. Ist es angesichts dieser Sachlage nicht das Beste, 
zu resignieren, auf Anschauungen und Forderungen zu verzichten, 
von deren Richtigkeit und Durchführbarkeit man innerlich noch so 
sehr überzeugt sein mag, deren in allen Tonarten immer von neuem 
wiederholte Begründung aber man als eine Sisyphusarbeit ansehen 
muss? Ist es nicht besser, allen, die die Reform des naturwissen- 
schaftlichen Unterrichtes auf ihre Fahne geschrieben haben, zuzu- 
rufen: Lasciate ogni speranzal Stellt euch auf den Standpunkt des 
Gehenlassens; denn die gegenwärtigen rückständigen Verhältnisse 
sind zwar höchst beklagenswert und verbesserungsbedürftig; aber 
die allgemeine Sachlage, die zu dem gegenwärtigen Zustande gefiihrt 
hat, ist einstweilen derartig unangreifbar und unabänderlich, dass 
in naher Zukunft nichts zu erhoffen ist* 

Zu solchem kleinmütigen Glauben möchten wir wohl berechtigt 
sein, wenn wir hier, völlig alleinstehend, Forderungen für eine ver- 
tiefte naturwissenschaftiiche Bildung im Lehrerseminar erheben 
würden; aber so liegen die Verhältnisse nicht mehr. Es ist all- 
gemein bekannt, dass im Herbst des Jahres 190 1 in Hamburg jene 
denkwürdige Sitzung der Naturforscher- und Ärzteversammlung statt- 
fand, von der die neuen Bestrebungen, insbesondere den biologischen 
Fächern den ihnen zustehenden Einfluss auf die Jugendbildung und 
-crziehung zu erkämpfen, ihren Ausgang nahmen. Und wenn auch 
das in der Zwischenzeit Erreichte noch lange nicht dem Erstrebten 
entspricht, da die unsterblichen Widerstände jeglichen Bildungs- 
fortschrittes, Unverständnis und Scheu vor dem Neuen neben der 
vielfach zu beobachtenden Gleichgültigkeit breiter Schichten, hindernd 
im Wege stehen, so kann der aufmerksame Beobachter doch ander- 
seits erkennen, dass diese Bewegung nicht im Abflauen begriffen 
ist, dass sie vielmehr von Jahr zu Jahr mehr an innerer Kraft und 



— 14 — 

Klarheit gewonnen hat. Die Erkenntnis wächst, dass es sich hier 
um Dinge handelt, die mit der zukünftigen geschichtlichen Entwick- 
lung unseres Volkes eng zusammenhängen, dass eine die Grund- 
lagen modemer Kultur vermittelnde Bildung und Erziehung des 
gesamten Volkes einer der wichtigsten Faktoren ist, ohne den wir 
auf die Dauer unseren „Platz an der Sonne" gegenüber unseren 
Rivalen unter den Nationen nicht zu behaupten vermögen; muss 
man sich doch beschämend eingestehen, dass Deutschland auf 
diesem Gebiete, wo es sich um die Anerkennung und Gleich- 
berechtigung der naturwissenschaftlichen Bildungsmittel gegenüber 
dem Übergewichte althergebrachter philologisch-historischer Schulung 
handelt, längst von Nordamerika, aber auch von England und in 
letzter Zeit von Frankreich schon weit überflügelt ist So ist es 
gekommen, dass sich die von Hamburg ausgegangenen biologischen 
Bestrebungen zu einer grossen, mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Reformbewegung ausgestaltet haben. 

Die von der Naturforscherversammlung eingesetzte Kommission 
hat eine Reihe von Berichten veröffentlicht, in denen die Minimal- 
forderungen für den naturwissenschaftlichen Unterricht der ver- 
schiedenen 9- und 6 klassigen höheren Lehranstalten zusammen- 
gefasst sind; sie hat aber davon abgesehen, auch fiir die Lehrer- 
seminare allgemeine Forderungen aufzustellen. Es heisst darüber in 
dem allgemeinen Kommissionsbericht vom Jahre 1906:*) 

„Bevor wir nun zu dem naturwissenschaftlichen und mathe- 
matischen Unterrichte an den höheren Mädchenschulen übergehen, 
sei es gestattet, mit wenigen Worten noch einige andere Schularten 
zu streifen, die eine grosse nationale Bedeutung besitzen und an denen 
der naturwissenschaftliche Unterricht gleichfalls der Verbesserung 
bedarf. Es sind das die Volksschulen, die Fortbildungsschulen, die 
Fachschulen verschiedenster Art und die Lehrerseminare. Die 
Kommission hat sich sehr ernsthaft mit der Frage beschäftigt, ob 
sie auch für diese verschiedenen Schulgattungen etwa Normen be- 
treffend den mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht 
aufstellen sollte, sie hat sich von kompetenten Fachleuten eingehende 
Berichte als Unterlage ihrer Beratungen erbeten, ist aber zu dem 
Entschluss gekommen, von einer speziellen Behandlung oder gar 
von AufsteUung lehrplanmässiger Forderungen abzusehen. Der 
Gegenstand ist zu verwickelt, als dass er in der Kürze der zur 
Verfugung stehenden Zeit hätte erledigt werden können. Indessen 
hat die Kommission sich nicht der Erkenntnis verschliessen können, 
welche ausserordentlich grosse Bedeutung ein richtig erteilter natur- 
wissenschaftlicher Unterricht für die nationale Volkserziehung besitzt, 
die doch als das letzte und höchste Ziel jedes Unterrichtes zu be- 
trachten ist. Würde z. B. das Kurpfuschertum bei einem nur 



») Vgl. Natur und Schule V, S. 480. 
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einigermassen naturwissenschaftlich aufgeklärten Volke wohl je zu 
solcher Blüte habe gelangen können, wie es jetzt tatsächlich der 
Fall ist? Diejenige Stelle, wo zuerst der Hebel zu einer Besserung 
angesetzt werden muss, sind die Lehrerseminare. Hier muss vor 
allem ein sachgemässer, wenn auch auf das Notwendigste zu be- 
schränkender Betrieb der Naturwissenschaften und der Mathematik 
einziehen; es ist unbedingt erforderlich, durch fachmännisch vor- 
gebildete Seminarlehrer die Bücherweisheit durch lebendiges Wissen 
zu ersetzen, um den zukünftigen Lehrern die grundlegende Bedeutung 
der Naturwissenschaften für die gesamte Kultur der Gegenwart, für 
Handel und Verkehr, für Industrie, Gewerbe und Landwirtschaft 
einigermassen verständlich zu machen. Es ist das eine Saat, die 
auch im Interesse der ökonomischen Kämpfe der Volksschichten 
sowie für den Wettbewerb der Völker und eine friedliche Weiter- 
entwicklung unserer Kultur gesät werden muss und die sicher reiche 
Früchte tragen wird, wenn ihr eine verständnisvolle Pflege zu teil 
wird." 

Es herrscht ganz allgemein eine Stimme der Anerkennung über 
die grossartige und umfassende Tätigkeit, die die Unterrichts- 
kommission der deutschen Naturforscher und Ärzte in den letzten 
Jahren entfaltet hat. Trotzdem darf gerade die vorliegende Stelle 
des Komnüssionsberichtes nicht völlig unwidersprochen bleiben; sie 
notigt vielmehr zu einer kritischen Bemerkung. Ich habe leider 
nicht erfahren können, wer der „kompetente Fachmann" gewesen ist, 
der einen eingehenden Bericht über die Verhältnisse am sächsischen 
Lehrerseminar erstattet hat Ich habe die nicht unbegründete Ver- 
mutung, dass man wie in den jüngsten Veröffentlichungen des sonst 
so verdienten Geheimrats Klein-Göttingen über den mathematischen 
Unterricht im wesentlichen die Verhältnisse am preussischen Lehrer- 
seminar untersucht und diese dann etwas vorschnell als für das 
deutsche Lehrerseminar im allgemeinen geltend angesehen hat. 
Auf jeden Fall ist zu protestieren gegen den Passus, dass es un- 
bedingt erforderlich ist, durch fachmännisch vorgebildete Seminar- 
lehrer die Bücherweisheit durch lebendiges Wissen zu ersetzen usw. 
Es ist hier nicht meine Aufgabe, zu untersuchen, inwieweit diese 
Vorwürfe gegenüber den naturwissenschaftlichen Lehrern der 
preussischen Präparandenanstalten und Seminare berechtigt sind. 
Ich möchte aber die Frage aufwerfen, ob es den sächsischen 
Vertretern in der Kommission so völlig unbekannt ist, dass an den 
sächsischen Seminaren schon jetzt ganz allgemein akademisch vor- 
gebildete und praktisch tüchtig geschulte Naturwissenschaftler tätig 
und damit die ersten Bedingungen für einen tüchtigen natur- 
wissenschaftlichen Unterricht, der sich nicht auf „Bücherweisheit" 
beschränkt, erfüllt sind. Auf jeden Fall haben die an den 
sächsischen Anstalten wirkenden Akademiker allen Grund, solche in 
der breitesten Öffentlichkeit ganz allgemein erhobenen Vorwürfe 
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energisch zurückzuweisen; und das um so mehr, als man durch die 
Statistik weiss, wie die Verhältnisse an den anderen höheren Schulen 
bestellt sind, welcher Mangel insbesondere an tüchtigen Biologie- 
lehrem allgemein besteht Nach Norrenberg entfielen im Schul- 
jahr 1901/02 von den 214 Biologiestunden, die an den 21 
(19 hum. 4" 2 real.) höheren Lehranstalten der Provinz Posen erteilt 
wurden, nur 106, also weniger als SO^j^ auf akademisch gebildete 
Lehrer, die für Zoologie und Botanik qualifiziert waren; unter diesen 
befanden sich aber sicher noch zahlreiche Mathematiker, die eine 
biologische Fakultas nur zur Ergänzung des Zeugnisses erworben 
haben. Nach einer Mitteilung im Bayrischen Realschulmännerverein 
f,wird an den bayrischen humanistischen Gymnasien und Pro- 
gymnasien der Unterricht in der Naturkunde (und ebenso in der 
Erdkunde) in weitaus den meisten Fällen von Lehrem (besonders 
Altphilologen I) erteilt, die keinerlei Prüfung in den Naturwissenschaften 
abgelegt, bisweilen nicht einmal die geringste Vorbildung darin 
haben r Gegenüber solchen Missständen können die Personal- 
verhältnisse an den sächsischen Seifiinaren als vorbildlich bezeichnet 
werden. Das hier vorliegende Urteil ist aber t)rpisch für die Art 
und Weise der Beurteilung der sachsischen Seminarverhältnisse. Es 
ist den allerweitesten Kreisen völlig entgangen, welche Umgestaltungen 
der gesamte Unterrichtsbetrieb an diesen Anstalten in den letzten Jalir- 
zehnten durchgemacht hat Es mag daher hier an die weiteste 
Öffentlichkeit die Bitte gerichtet werden, in Zukunft bei der Be- 
urteilung der Senünare zu individualisieren und nicht die Ver- 
hältnisse, wie sie an den preussischen Lehrerbildungs-, insbesondere 
den Präparandenanstalten und zum grossen TeUe auch in Süd- 
deutschland bestehen, als für das deutsche Lehrerseminar im all- 
gemeinen geltend anzusehen. Die Verhältnisse an den hanseatischen 
Senünaren und den sächsischen Anstalten liegen durchaus anders. 
Die sächsische Volksschullehrerschaft aber mag erneut auf die Stelle 
aufmerksam gemacht werden, wo zuerst der Hebel des Fortschritts 
anzusetzen ist, und daran erinnert sein, dass an eine Realisierung 
ihrer vielfach berechtigten, weitergehenden Forderungen in dem 
räumlich beschränkten Sachsenlande solange nicht gedacht werden 
kann, als sich nicht der grösste deutsche Bundesstaat dazu ent- 
schliesst, seinem LehrerbUdungswesen einen kräftigen Ruck vorwärts 
zu geben. 

Die Frage, ndt der wir uns beschäftigen, bietet, wie auch von 
der Unterrichtskommission mit Recht anerkannt wird, ausser- 
ordentliche Schwierigkeiten. Was zunächst die Formulierung der 
Ziele anbelangt, die sich der naturwissenschaftliche Unterricht am 
Seminar zu stecken hat, so erscheint es ausgeschlossen, dass die 
von der Kommission sowohl für 9- als auch 6 klassige höhere Lehr- 
anstalten aufgestellten Lehrpläne ohne weiteres auf das Seminar 
tibertragen werden könnten, da hier neben den für die allgemeine 
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Bildung der Zöglinge nötigen Kenntnissen auch auf jene besonderen 
Forderungen Rücksicht zu nehmen ist, die sich aus der speziellen 
Berufsausbildung in physiologischer Psychologie, in Physiologie, 
Schulhygiene usw. ergeben. Doch dürfte sich hierin noch ver- 
hältnismässig leicht eine Übereinstimmung erzielen lassen; viel 
schwieriger gestaltet sich das Problem der schultechnischen Durch- 
fuhrung. Wir alle kennen die Überbürdungsfrage ; wir wissen, dass 
schon längst die äusserste Grenze dessen erreicht ist, was billiger 
Weise von unseren Schülern gefordert werden kann; ja wir stehen 
auf dem Standpunkte, dass bei einer Neuordnung des Lehrplans 
in einem siebenjährigen Kursus den Forderungen einer gesunden 
körperlichen und vor allem geistigen Hygiene in ganz anderer Weise 
als bisher, namentlich in den Jahren der Pubertätsentwicklung, 
Rechnung getragen werden müsse. Wenn wir darum hier Neu- 
forderungen erheben, die sich praktisch nur durch Gewährung einer 
grosseren Stundenzahl für die Naturwissenschaften werden ver- 
wirklichen lassen, so möchte ich vom hygienischen Standpunkte aus 
vor allem den Satz an die Spitze stellen: 

Eine Reform und eine Erweiterung des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts im Seminar darf, so wünschenswert, ja notwendig sie 
erscheint, auf keinen Fall auf Kosten einer Vermehrung der Gesamt- 
stundenzahl oder einer Steigerung des Gesamtwissens erreicht 
werden; es ist vielmehr bei einer Neuordnung des Lehrplans in 
einem siebenjährigen Kursus dahin zu wirken, dass die wöchentliche 
Stundenzahl in den einzelnen Klassen herabgemindert wird. 

Beide Forderungen scheinen sich diametral gegenüberzustehen; 
ein Ausweg aus diesem Dilemma erscheint unmöglich, und so haben 
wir denn auch von Geheimrat GrüUich in der „Seminararbeit" hören 
müssen, dass es ausgeschlossen ist, zur Zeit weitere Stunden für die 
Naturwissenschaften frei zu machen. Diese Antwort gibt man aber 
nicht nur uns, wir hören sie allgemein von allen höheren Lehr- 
anstalten. Wo liegen die Ursachen dieser Erscheinung? 

R. Fricke hat in seinem auf der Breslauer Naturforscher- 
versammlung 1904 gehaltenen Vortrage^) näher ausgeführt, dass 
man diese Erscheinung nur aus der geschichtlichen Entwicklung des 
höheren Schulwesens in Deutschland heraus verstehen könne, aus 
dem Kampfe, den die beiden grossen Geistesrichtungen des Huma- 
nismus und des Realismus seit den Tagen der Reformation in den 
Schulen fuhren. Wie in den Kloster- und Domschulen des Mittelalters 
das Latein, die allgemeine Kirchensprache, den wesentlichsten Unter- 
richtsgegenstand ausmachte, so konnte auch der Humanismus des 
15. Jahrhunderts bei der Bekämpfung der Scholastik sein Ziel, die 
Verbreitung einer rein menschlichen Geistesbildung, dem entlehnten 



*) V^l- •^' Wangerin, Verhandlungen der Brcslauer Naturforscher- Versammlang über 
den naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht, S. 9ff. 

Pldagogische Stadien. XXIX. 1. 2 
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Charakter der damaligen Kultur entsprechend, nur durch Wieder- 
belebung der klassischen Studien zu erreichen suchen. Auch die 
Reformation hat an ihrem Teile dazu beigetragen, in einseitiger 
Weise den Betrieb der alten Sprachen zu begünstigen. „Die 
Sprachen sind die Scheiden, darinnen das Messer des Geistes 
steckt;" dieses Wort Luthers bezeichnet deutlich den Wert, den 
man in dem Kampfe um die Auslegung der Überlieferungen den 
Sprachen und der durch sie vermittelten formalen Schulung bei- 
messen musste. Zwar haben von Anbeginn an die Proteste gegen 
den in den Lateinschulen in durchaus einseitiger Weise auf blosse 
Wortgelehrsamkeit hinauslaufenden Schulbetrieb nicht gefehlt. Die 
grossen Reformatoren der folgenden Zeit, ein Ratichius, ein Comenius, 
Essend auf dem von Baco v. Verulam verkündeten neuen Geist 
wissenschaftlicher Forschung: Omnia per iuductionem et experi- 
mentum, haben immer wieder darauf hingewiesen, dass die Menschen 
nicht aus Büchern klug werden konnten, sondern „aus Himmel und 
Erde, aus Eichen und Buchen,"^) d. h. dass sie die Dinge selbst 
kennen lernen müssten, nicht aber einzig und aUein fremde Be- 
obachtungen und Zeugnisse über die Dinge. So sehr man aber 
auch geneigrt sein mag, die Bestrebungen der Pietisten und Ratio- 
nalisten, diejenigen im Frankeschen Pädagogium wie in den Ritter- 
akademien und ia den Schulen der Philantropen anzuerkennen, die 
ein sachliches Wissen in Mathematik, Geographie und Naturwissen- 
schaft vermitteln wollten, nicht nur aus rein utilitarischen Grründen, 
sondern um der erzieherischen Bedeutung dieser Dinge willen, so 
wenig kann anderseits geleugnet werden, dass alle diese Bestrebungen 
auf den hergebrachten Betrieb der Lateinschulen, aus denen weitaus 
überwiegend die gebildeten Stände des Volkes ihre Bildung bezogen, 
keinen wesentlich umgestaltenden Einfluss ausgeübt haben. Vielmehr 
lasst sich beobachten, dass das 19. Jahrhundert durch das vom 
Neuhumanismus gepredigte Ideal der vollkommenen Menschlichkeit, 
das man im Hellenentum verkörpert sah, zu einer abermaligen 
Stärkung der philologisch-historischen Ausbildung geführt hat, die 
in ihrer späteren Einseitigkeit, ihrer teilweisen Engherzigkeit und 
vielfachem Eigendünkel wohl kaum von den Begründern dieser 
Bewegung, einem Alexander v. Humboldt z. B., vorausgeahnt worden 
ist. Auch in dem neuhumanistischen Gymnasium siegte das Prinzip 
der formalen Bildung. „Es ist einzig und allein das formale Prinzip, 
welches der Philologie als Mittel der GymnasialbUdung ihren ewigen, 
durch nichts zu ersetzenden Wert verleiht und dieselbe zugleich 
zum universalen Bildungsmittel macht." ^ Zwar setzt im Laufe des 
19. Jahrhunderts abermals eine bis in unsere Tage gehende Protest- 



^) Job. Arnos Comemus, Didaktika magna, herausgegeben von G. A. Lindner. 
Leipzig 1886. S. 128. 

«) Vgl. F. Paulsen, Geschichte des gelehrten Unterrichts. Leipzig 1897. II. Bd. S. 500. 
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bewegung mit der Gründung der Realgymnasien, der lateinlosen 
Realschulen und Oberrealschulen ein; aber unschwer lässt sich er- 
kennen, dass auch diesen Schulgattungen die Traditionen des 
humanistischen G3m:masiums, das nur die Vergangenheit anbetet, 
aber keine Gegenwart kennt, zum Fluche geworden sind; denn des 
Pudels Kern ist doch der, dass alle unsere höheren Schulen im 
letzten Grunde höchst einseitig entwickelte Sprachschulen sind und 
dass alle anderen im Laufe der Zeit aufgenommenen Lehrgegen- 
stande nur mehr oder weniger als Nebenfacher figurieren. Ganz 
allgemein herrscht die Anschauung, dass das Sprachenstudium der 
Kern und Mittelpunkt der Bildung sein müsse, obwohl doch die 
Sprache immer nur ein Werkzeug und nicht der Inhalt sein kann. 
„Ghündliche naturwissenschaftliche Schulung insbesondere, der künst- 
lerischer Sinn nicht fehlen darf, die daher, nicht beschreibend und 
nicht nebensächlich, sondern in vollem Ernste, mit wahrhafter Natur- 
beobachtung betrieben werden sollte, ist bisher immer nur ein 
fronmier Wunsch geblieben, genau so wie plastisches Denken, 
Raum- und Formvorstellung." ^) Selbst in den Reformschulen ver- 
schiedener S)^teme erscheint das Schwergewicht des Unterrichtes 
in den Oberklassen in recht einseitiger Weise in den sprachlichen 
Unterricht verlegt, eine Tatsache, die um so aufialliger und befremd- 
licher ist, als der erste Anstoss zur Schaffung von Reformschulen 
durchaus von den Vertretern der exakten wissenschaftlichen Fächer, 
namentlich von den deutschen Ingenieuren, ausgegangen ist Die 
Unterrichtskommission findet die Erklärung darin, dass die Lehrer 
der altsprachlichen, historischen Fächer in erster Linie die Reform- 
schulen einrichteten, dabei den Wert einer Stunde in den Ober- 
klassen gegenüber dem in einer Unterklasse unterschätzten und 
daher eine grössere Stundenzahl verlangten als bei einer Ver- 
schiebung des Sprachunterrichtes nach oben hin erforderlich gewesen 
wäre. So wurde dann abermals auch in den Reformschulplänen 
dem exakt wissenschaftlichen Unterrichte gerade der Platz zu- 
gewiesen, der nach Erfüllung der für den Sprachunterricht als un- 
erlässlich erachteten Forderungen übrig blieb." 

Ich möchte es hier nicht unterlassen, die schwere Befürchtung 
auszusprechen, dass auch das Seminar durch die Aufnahme einer 
zweiten Fremdsprache immer mehr in diese Schablone der übrigen 
höheren Lehranstalten als reiner Sprachschulen hineingedrängt wird. 
Wenn es vor allem die Führer der Volksschullehrer sind, von denen 
die Forderung moderner Fremdsprachen*) neben dem Latein aus- 
gegangen ist, so beweist das nur die Tatsache, dass auch unsere 

^) Kämmerer, „Ist die Unfreiheit unserer Kultur eine Folge der Ingenieurkunst?*' 
Natur und Schule, Bd. II, S. 254. 

^ Die sachsische Volksschullehrerschaft fordert bekanntlich in einem sieben- 
jährigen Seminarkursus obligatorisches Latein, obligatorisches Französisch und fakultatives 
Englisch. 

2» 
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Volksschullehrerschaft gegenwärtig noch vollkommen im Banne der 
sprachlich-historischen Schulung steht und dass sie Standesrück- 
sichten, nämlich die Annäherung ihrer Bildung an die der übrigen 
Gebildeten, höher stellt als die Rücksichten auf den wahren Bildungs- 
wert. Wenn sich gegenwärtig die Stimmen mehren, die in allen 
höheren Lehranstalten eine Beschränkung auf zwei Fremdsprachen 
für durchaus notwendig erachten, um eine Entlastung der Schüler 
herbeizuführen und eine Verwirklichung der durch das moderne 
Bildungsideal gegebenen Forderungen zu ermöglichen, dann bedarf 
es m. E. nochmds der eingehendsten Erwägungen, ob das Senünar 
in einem 6- oder auch 7jährigen Kursus imstande sein wird, die 
Belastung mit einer zweiten Fremdsprache zu ertragen, ohne dass 
das Ziel einer vertiefteren Allgemein- und Berufsbildung ernstlich 
gefährdet wird. Ich bin indessen der Überzeugung, dass sich unter 
dem geschilderten Drucke der Zeitanschauungen die Einführung 
einer modernen Fremdsprache neben dem Latein kaum wird auf- 
halten lassen und dass die Durchführung dieser Forderung in einem 
7 jährigen Seminarkursus — wenn auch zunächst fakultativ — unter 
bestimmten Voraussetzungen möglich erscheint 

Wenn nämlich die höheren Schulen im allgemeinen gegenwärtig 
an einem Überwiegen des sprachlichen Wissens kranken, so das 
gegenwärtige Seminar an einem unerträglichen Übermass historischen 
Wissens. Man sehe sich daraufhin nur unsere Lehr- und Stunden- 
pläne einmal genauer an 1 In den mündlichen Prüfungen erfahrt man 
immer wieder mit Erstaunen, mit welcher Gründlichkeit die Kriegs- 
und Staatengeschichte längst vergangener Zeiten, die ältere Kirchen- 
geschichte mit ihren dogmatischen Streitigkeiten behandelt worden 
ist Dafür steht aber ja genügend Zeit zur Verfügung. Welche 
Summen von Kraft und Zeit verwendet man auf die sorgfaltige 
Registrierung sämtlicher verunglückter Erziehungsversuche, von den 
alten Chinesen angefangen. Ich selbst denke noch mit nicht gerade 
angenehmen Empfindungen an die Unmenge von Büchertiteln, In- 
haltsübersichten und ähnlichen historischen oder besser historistischen 
Notizen, die uns die spezielle Methodik bescherte. Wir leiden im 
Seminar tatsächlich an einem derartigen Übermass geschichtlichen 
Wissens, dass man verzweifelnd mit Nietzsche ausrufen möchte: 
„Lasst die Toten die Lebendigen begraben." Dazu kommt das in 
der historischen Entwicklung der Volksschule und des Lehrer- 
bildungswesens begründete Übermass an Religionsunterricht, den man 
bekanntlich zu allen Zeiten als eines der besten Mittel betrachtet 
hat, um einwandfreie Erzieher für die grosse Volksmenge zu 
schaffen (man denke an die Debatten des preussischen Abgeord- 
netenhauses in den letzten Jahren I), endlich die bevorzugte Stellung 
des Musikunterrichtes, den man schon um der Erziehung zum kirch- 
lichen Organistenamt willen nicht entbehren zu können glaubt und 
der meiner Meinung nach eines der grössten Hindernisse ist, um 
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sowohl die Allgemein- als auch die Berufsbildung des Volksschul- 
lehrers breiter und tiefer anzulegen, ihm eine Ausbildung mit- 
zugeben, die der der anderen gelehrten Berufe gleichwertig ist und 
damit auch äusserlich die gleichberechtigte Anerkennung der Seminare 
unter den übrigen höheren Lehranstalten zu erkämpfen. 

Es ist eine der auffälligsten Beobachtungen, die sich beim 
Lesen amerikanischer Erziehungszeitschriften aufdrängt, dass dort 
viel häufiger als bei uns die Ziele des Unterrichtes erörtert werden 
und die Frage aufgeworfen wird, welche Lehrgegenstände und Lem- 
methoden für das Individuum wie fiir die Gesamtheit den grössten 
Wert besitzen. Es ist eine Grundforderung des amerikanischen 
Pädagogen, die Fähigkeiten des Individuums auf die ökonomischste 
Weise, d. h. mit möglichst geringem Zeit- und Kraftaufwand mög- 
lichst stark auszubilden. Dabei fallen natürlich die Anforderungen 
der Gegenwart ganz anders ins Gewicht als die Rücksichtnahme 
auf die von früher her überlieferten Methoden der Erziehung. Wie 
aber ist es um die Ökonomie in unserem deutschen Schulwesen, 
von den Volksschulen angefangen, bestellt? fleh kenne keinen 
irgendwie und irgendwo von Menschen geschaffenen Mechanismus» 
der mit einem derartig grossen Aufwände an Energie und einem 
derartigen geringen Nutzungskoeffizienten arbeitete als die Schule. 
Seit langem wissen wir aus der Energielehre, dass die uns zur Ver- 
fugung stehende Gesamtmenge an Energie nicht einen unendlichen 
Wert, sondern eine bestimmte endliche Grösse repräsentiert, und 
von ebenso allgemeiner, aber fiir das praktische Leben weiter- 
reichender Bedeutung ist die Erkenntnis, die man gewöhnlich unter 
dem zweiten Hauptsatze der mechanischen Wärmetheorie zusammen- 
fasst, dass es nie möglich ist, eine Energieform restlos in eine 
andere, z. B. in Arbeit, umzusetzen, sondern dass stets ein be- 
stimmter, mathematisch genau feststehender Energiebetrag verloren 
geht, dass demnach die gesamte Tätigkeit unserer Technik nur 
darauf gerichtet sein kann, den Nutzungskoeffizienten möglichst zu 
steigern und die bei jedem Prozess abfallenden nutzlosen Späne auf 
ein möglichst geringes Mass zurückzuführen. Der Begriff der Ge- 
samtkultur liesse sich unter diesem Gesichtspunkte definieren und 
die Linie festlegen, auf der sich die zukünftige Kulturentwicklung 
zu bewegen haben würde. Nur unsere Pädagogik scheint gegen- 
wärtig von diesen allgemeinsten, den gesamten Naturhaushalt be- 
herrschenden Grundgesetzen nichts zu wissen. Sie wirtschaftet mit 
der psychischen Energie des Individuums in einer Weise, als ob 
diese völlig ausserhalb dieser Gesetze stände, als ob sie einem un- 
erschöpflichen Reservoir entquelle und ihrer Leistungs- und Um- 
setzungsfahigkeit keine Grenzen gezogen seien. Wenn man darum 
in naher Zukunft vielleicht der Revision der Seminarlehrpläne näher- 
tritt, wenn man von neuem die Frage erwägt, welche Bildung wir 
unseren Zöglingen mit hinaus ins Leben zu geben haben, um sie 
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ZU befähigen, voll Verständnis an dem Kulturleben der Gegenwart 
teilzunehmen und dieses durch die Erziehung der jungen Generation 
an ihrem Teile zu fordern, so kann es wahrlich nicht schwer sein 
zu sagen, an welchen Stellen zuerst ein möglichst scharfes und 
scheinbar rücksichtslos verfahrendes geheimrätiiches Messer anzu- 
setzen sei, um eine Entlastung der Lehrpläne herbeizufuhren. „Wir 
müssen eben," um abermals mit Nietzsche zu reden, „die Kraft 
haben und von Zeit zu 2^it auch anwenden, eine Vergangenheit 
zu zerbrechen und aufzulösen, um leben zu können." 

Soweit daher auch die Vertreter der naturwissenschaftlichen 
Fächer davon entfernt sein wollen, die sprachlich -geschichtlichen 
Fächer um ihres hohen formalen, sachlichen und ethischen Bildungs- 
wertes wUlen zu unterschätzen, so sehr sie auch geneigt sein werden, 
die ihnen innewohnende Macht anzuerkennen, die vorzugsweise auf 
der engen Konzentration des Lehrstoffs dieser Fächer beruht, so 
wenig werden sie sich anderseits davon abhalten lassen, treu zu 
ihrer Überzeugung zu stehen, und mit allen ihrer guten Sache 
reichlich zur Verfugung stehenden Gründen daran gehen, den 
Bildungswert dieser Fächer, der sogen. Humaniora, in seiner Be- 
deutung für die Gegenwart zu untersuchen. Will die Schule der 
Gegenwart ihren Zweck erfüllen, so muss sie eine Tendenz nach 
vorwärts haben. Das noch so Ehrwürdige, aber Minderwertige 
wird früher oder später den mit grosser Arbeit neugeschaffenen, 
hochwichtigen und unentbehrlich gewordenen BUdungselementen der 
Neuzeit Platz machen müssen. Diese Neuzeit aber mit ihrer un- 
ermesslichen Fülle selbständiger und schöpferischer Ideen ist im 
wesentlichen durch die Tendenz gekennzeichnet, die Natur in einer 
früher niegeahnten Weise zu erforschen und zu beherrschen. Zwar 
hat sich der menschliche Geist seit seinem Erwachen mit den 
Problemen der Natur beschäftigt; aber eine in der Menschheits- 
geschichte einzig dastehende Tatsache ist das rasche Emporblühen 
der Naturwissenschaften im 19. Jahrhundert, ihre vielseitige Ent- 
wicklung und der mächtige Einfluss, den sie, ganz abgesehen von 
den Leistungen auf ihrem eigenen Arbeitsfelde, den bedeutungs- 
vollen Ergebnissen der Biologie, den erstaunlichen Fortschritten der 
Technik, auf alle anderen Gebiete der Wissenschaft, auf PhUosophie, 
Kunst und soziales Leben ausgeübt haben. Dem bis in die erste 
Hälfte des 19. Jahrhunderts rein auf Spekulation gerichteten Geistes- 
leben wiesen sie eine, völlig neue Richtung; sie gaben ihm jenen 
Zug nach Beobachtung, jenen Sinn fiir das Reale, der auch auf 
ethischem Gebiete alles, was nüt Erdenflucht zusammenhängt, zer- 
störte und angesichts dieser Begleiterscheinungen idealistischer 
Systeme eine Daseinslust, einen Wirklichkeitssinn schuf, der in 
Philosophie und Kunst, auf dem Gebiete der Moral, der Soziologie 
und Geschichtsauffassung einen Umschwung der Anschauungen 
hervorrief, wie er nur als Nachwirkung höchster Triumphe mensch- 
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licher Erkenntnis einzutreten pflegt. Diesen Zeitströmungen wird 
sich die Schule nicht mehr entziehen können; mit Recht be- 
anspruchen die Naturwissenschaften eine fuhrende Stellung in der 
Schule, nicht nur auf diese ihre g^rosse Bedeutung fiir die Kultur- 
entwicklung und die Lösung gegenwärtiger und zukünftiger Zeit- 
aufgaben hinweisend, sondern auch auf jene wertvollen erzieherischen 
Momente, die in der Ausbildung und Schärfung der Sinne, der 
Weckung der Selbsttätigkeit und des Forschungstriebes, der Förde- 
rung des Kunstsinnes, der Einsicht in das gesetzmässige Walten 
und in die ewige Entwicklung der Natur liegen und die eine 
sprachlich-historische Schulung nimmer zu bieten vermag. Grerade 
diese Vielseitigkeit der bildenden Elemente ist es, die zu der 
Forderung zwingt, die Naturwissenschaften als einen notwendigen, 
in seiner Eigenart durch nichts zu ersetzenden Bestandteil einer 
allgemeinen Bildung anzuerkennen und ihnen einen grösseren Raum 
im Lehrplane einzuräumen. 

Und dennoch getraue ich mir nicht, die Frage mit einem 
freudigen Ja zu beantworten, ob die täglich grösser werdende 
Diskrepanz zwischen der Auswahl unseres Bildungsmateriales in den 
Schulen einerseits und den Forderungen und Bedürfnissen unseres 
Kulturlebens anderseits bereits im gegenwärtigen Zeitpunkte eine 
derartige unerträgliche Spannung erreicht hat, dass sich Konzessionen 
an die Naturwissenschaften nicht mehr aufhalten lassen. Es lässt 
sich nämlich gar nicht bestreiten, dass das fuhrende Preussen als 
auch Sachsen zwar der naturwissenschaftlichen Unterrichtsbewegung 
unserer Tage ein gewisses Wohlwollen entgegenbringen, sich aber 
doch bis jetzt im grossen und ganzen mehr passiv verhalten haben. 
Den Grund hierfür erblicke ich darin, dass sich infolge der im all- 
gemeinen doch rein philologischen Schulung fast aller in leitenden 
und massgebenden Stellungen' sich befindenden Persönlichkeiten 
noch lange nicht die rechte Überzeugung von der Bedeutung des 
Bildungsgehaltes der Naturwissenschaften Bahn gebrochen hat Viel 
zu sehr hängt eben noch an unseren Sohlen das ganze Schwer- 
gewicht einer langen Kulturentwicklung der Bücherweisheit und des 
Historismus; „viel zu tief gewurzelt ist jener remanente 
Scholastizismus, der sich bis auf die Gegenwart erhalten hat, -jene 
durch die Gewohnheit langer Jahrhunderte fest gewordene, fast 
zwangsmässig wirkende Idee, dass man Kultur und Wissenschaft 
doch irgendwie und irgendwo aus Büchern lernen könne und 
müsse;"*) viel zu sehr ist man noch inuner geneigt, den geistigen 
und ideellen Gehalt moderner Technik zu verkennen und in der 
Formung und Beherrschung von Stoff und Kraft nichts anderes als 
die Jagd nach Nutzen, als Banausentum und öden Utilitarismus zu 
erblicken. Und wie häufig macht man die Erfahrung, wie gering 
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selbst bei den rein mathematisch-physikalisch Gebildeten die Ein- 
schätzung der modernen Biologie zu sein pflegt. Da trifft man 
immer wieder auf Vorstellungen, als ob die Botanik noch jene 
scientia amabilis sei, die in dem Zählen von Pistillen und Staub- 
gefassen aufgeht, oder die Zoologie jene Wissenschaft, die die 
Kenntnisse der Käfer- und Schneckenspezialisten umfasst, während 
die moderne Biologie für die allermeisten Gebildeten eine völlige 
terra incognita darstellt. Ist etwas anderes aber unter den an 
unseren Mittelschulen herrschenden Verhältnissen zu erwarten? 
„Muss nicht bei dem herrschenden Geschlechte der Sinn für Freude 
und Farbe, für Naturverständnis und Kunstempfindung erstickt sein, 
wo in den Schulen bisher immer nur das körperlose Wort 
geschichtlicher Mitteilung, aber nicht die lebendige Anschauung zur 
Vermittlung dient ?"^) Darum glaube ich auch nicht, dass irgend eine 
Macht der Welt die Denkrichtung des gegenwärtigen Geschlechtes 
wandeln kann, ihm Schönheit und Natur erfassen lehren und ihm 
innerliche Freiheit bringen kann. Die gegenwärtig herrschenden 
Anschauungen werden sich erst dann ändern, wenn das vorwärts 
drängende Leben einem neuen Geschlechte täglich und stündlich 
durch bittere Erfahrungen die fühlbare Lücke demonstriert, die die 
Allgemeinbildung ohne eine tüchtige biologische wie exakt natur- 
wissenschaftliche Schulung aufweist; dann erst wird sich mehr und 
mehr die Überzeugung Bahn brechen, dass Abhilfe geschaffen 
werden muss. Diejenige deutsche Schulbehörde aber, die zuerst 
einer gründlichen Reorganisation des höheren wie des Volksschul- 
wesens nach dieser Seite hin nachgibt, wird einen epochemachenden 
Schritt vorwärts tun. 

Infolge dieser Sachlage kann es sich im gegenwärtigen Zeit- 
punkte nicht darum handeln, etwa Vergleiche mit den Gymnasien 
und Realgymnasien anzustellen und die gegenwärtig dort dem 
naturwissenschaftlichen Unterrichte zugebUligte Stundenzahl und die 
Art ihrer Verteilung als eine ideale, für unsere Seminare an- 
zustrebende Norm hinzustellen ; wird doch z. B. mit Recht von allen 
Kritikern der neuen sächsischen Lehrpläne für Realgymnasien vom 
22. Dezember 1902 hervorgehoben, dass die Bestrebungen, die Pflicht- 
stundenzahl herabzusetzen und einen gemeinsamen Unterbau für 
humanistisches und Realgymnasium zu schaffen, nur dazu geführt 
haben, dass die Naturwissenschaften abermals in bedauerlich hohem 
Grade haben Opfer bringen müssen, dass insbesondere die Biologie 
mit ihrem Abschluss in Untertertia völlig zurückgedrängt erscheint 
Überhaupt würden wir unserer Sache wenig dienen, wenn wir hier 
immer nur mit den kleinen Mitteln arbeiten wollten: Ist es vielleicht 
möglich, hier eine Stunde wegzunehmen, dort eine andere anzusetzen? 
Hauptsache ist vielmehr, dass das, was wir erstreben, von grossen 

*) Kammerer a. d. O. 
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Gesichtspunkten aus angefasst und in seiner Notwendigkeit be- 
gründet werde. 

I. 

Die erste unserer Forderungen bezieht sich auf die Biologie. 
Ich vermeide mit Absicht den alten auf unseren Lehr- und Stunden- 
plänen noch immer figurierenden Namen Naturbeschreibung, der 
wohl zum guten Teile an dem Misskredit schuld ist, dem dieses 
Fach noch immer auf Schritt und Tritt in der Form von Gering- 
schätzung begegnet. Man entferne daher diesen Namen, wie dies 
schon mehrfach in neueren Lehrplänen geschehen ist und ersetze 
ihn durch Biologie, wobei man diesen Begriff in dem weiteren 
Sinne ak die Lehre vom Leben und von den lebendigen Geschöpfen, 
den Tieren und Pflanzen, gebrauche, so dass man unter Biologie 
die Gesamtheit der zoologischen und botanischen Disziplinen mit 
Einschluss der Anatomie, Physiologie und Hygiene des menschlichen 
Körpers versteht. Wir verlangen nun, dass die organische Natur- 
wissenschaft aus ihrer jetzigen beschämenden Lage befreit wird, in 
der sie sich mit je 2 Stunden Botanik und Zoologie in Sexta und 
Quinta und i Stunde Anthropologie in Quarta befindet, und halten 
es für dringend notwendig, dass der biologische Unterricht auch 
am Seminar durch alle Klassen hindurchgefiihrt wird. Wir stehen 
damit vollkommen auf dem Boden der Hamburger Thesen, die 
diesen Standpunkt auf Grund der formalen, sachlichen, ethischen 
und ästhetischen Bedeutung des biologischen Unterrichtes in einer 
Form bestimmt haben, die die allgemeine Zustimmung aller be- 
teiligten Kreisen gefunden hat. Die uns hier in erster Linie 
interessierenden Thesen sind die folgenden: 

1. Die Biologie ist eine Erfahrungswissenschaft, die 
zwar bis zur jeweiligen Grenze des sicheren Naturerkennens geht, 
aber dieselbe nicht überschreitet Für metaphysische Spekulationen 
hat die Biologie als solche keine Verantwortung und die Schule 
keine Verwendung. 

2. In formaler Hinsicht bildet der naturwissenschaftliche 
Unterricht eine notwendige Ergänzung der abstrakten Lehrfacher. 
Im besonderen lehrt die Biologie die sonst so vernachlässigte 
Kunst des Beobachtens an konkreten, durch den Lebensprozess 
standigem Wechsel unterworfenen Gegenständen und schreitet, wie 
die Physik und Chemie, induktiv von der Beobachtung der Eigen- 
schaften und Vorgänge zur logischen Begriffsbildung vor. 

3. Sachlich hat der naturgeschichtliche Unterricht die Auf- 
gabe, die heranwachsende Jugend mit den wesentlichsten Formen 
der organischen Welt bekannt zu machen, die Erscheinungen des 
Lebens in ihrer Mannigfaltigkeit zu erörtern, die Beziehungen der 
Organismen zur unorganischen Natur, zueinander und zum Menschen 
darzulegen und einen Überblick über die wichtigsten Perioden der 
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Erdgeschichte zu geben. Besondere Berücksichtigung bedarf auf 
der Grrundlage der gewonnenen biologischen Kenntnisse die Lehre 
von der Einrichtung des menschlichen Körpers und der Funktion 
seiner Organe einschliesslich der wichtigsten Punkte aus der all- 
gemeinen Gesundheitslehre. 

4. In ethischer Beziehung weckt der biologische Unterricht 
die Achtung vor den Gebilden der organischen Welt, das Empfinden 
der Schönheit und Vollkommenheit des Naturganzen, und wird so 
zu einer Quelle reinsten, von den praktischen Interessen des Lebens 
unberührten Lebensgenusses. Gleichzeitig fuhrt die Beschäftigung 
mit den Erscheinungen der lebenden Natur zur Einsicht von der 
Unvollkommenheit menschlichen Wissens und somit zu iimerer Be- 
scheidenheit 

5. Eine solche Kenntnis der organischen Welt muss als not- 
wendiger Bestandteil einer zeitgemässen allgemeinen Bildung 
betrachtet werden: Sie kommt nicht etwa nur dem zukünftigen 
Naturforscher und Arzt zu gute, dem sie den Eintritt in seine Fach- 
studien erleichtert, sondern sie ist in gleichem Masse für diejenigen 
Abiturienten der höheren Schulen von Wichtigkeit, denen ihr späterer 
Beruf keinen direkten Anlass zum Studium der Natur bietet. 

6. Der gegenwärtige naturgeschichtliche Unterricht kann dieses 
Ziel nicht erreichen, weil er von der Oberstufe ausgeschlossen ist, 
und weil die Lehre von den Lebensvorgängen und den Beziehungen 
der Organismen zur umgebenden Welt erfahrungsgemäss nur von 
Schülern reiferen Alters verstanden wird, denen die physikalischen 
und chemischen Grundlehren bereits bekannt sind. 

Inzwischen sind in den letzten Jahren die in diesen Thesen 
zusammengefassten Gedanken von hervorragenden Schulmännern 
und den bedeutendsten naturwissenschaftlichen Fachgelehrten so 
eingehend vor Versammlungen und in zahlreichen Schriften be- 
gründet worden, dass es gegenwärtig beinahe unmöglich erscheint, 
zu diesem Thema noch neue Gedanken beizubringen. Trotzdem 
dürfte es wertvoll sein, alle die Schäden, die durch die Ver- 
nachlässigung der biologischen Fächer bedingt werden, in jener 
Beleuchtung zu kennzeichnen, die sie durch die eigene Unterrichts- 
erfahrung empfangen. Wenn im mathematischen Unterrichte 
wesentlich das deduktive Denken zu seinem Rechte kommt, so hat 
der biologische Unterricht ergänzend das induktive Denken und die 
Gewohnung an vorurteilsfreie Beobachtung zu üben. Die Biologie 
bietet hierzu durch die Beobachtung der unerschöpflichen, in 
ständigem Wechsel begriffenen, den Menschen umgebenden Natur 
die reichste Gelegenheit. Sie übt das Lernen aus Tatsachen, sie 
lehrt urteilen durch Vergleichen, durch die Feststellung des Zu- 
sammenhangs von Organ und Funktion. Sie will ja nicht mehr 
Pflanzen und Tiere rein beschreiben, sondern den inneren Zusammen- 
hang der an den Organismen beobachteten Tatsachen feststellen. 
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Sie lehrt also den Menschen beobachten, denken und sprechen und 
zwar selbst beobachten, selbst denken und selbst sprechen und 
nicht bloss die Beobachtungen, Gedanken und sprachlichen Dar- 
stellungen anderer wiederhoten. Mit Recht wird besonders die 
Pflege der Anschauung allseitig als eine der wichtigsten Aufgaben 
des biologischen Unterrichtes hingestellt, aber auch allseitig hervor- 
gehoben, dass diese in formaler Hinsicht durch den empirischen 
Charakter des Unterrichtes gegebenen Vorzüge erst dann zur vollen 
Geltung kommen können, wenn eine hinreichende Zeit für die 
Schulung nach dieser Seite hin zu Gebote steht. 

Man hat sich nachgerade an das ausserordentlich geringe 
Mass von positiven Kenntnissen gewöhnt, das unsere Schüler von 
der Volksschule mitzubringen pflegen und namentlich wir hier in 
der Grossstadt sind gewöhnt, bei dem Grossstadtjungen, was 
zoologische und botanische Kenntnisse anbelangt, eine völlige tabula 
rasa vorzufinden. Dieser Mangel an Vorkenntnissen und eigenen 
Beobachtungen und Erfahrungen liesse sich indessen immer noch 
ertragen; was aber viel schlimmer ist und was auch während der 
Seminarzeit eher zu- als abnimmt, das ist die bemitleidenswerte 
Unbehilflichkeit und Blindheit, mit der die jungen Leute der Natur 
gegenüberstehen, und die aus ihrer Unfähigkeit zur Beobachtung, 
zur Wiedergabe, Zergliederung und Kritik der Erfahrung entspringt. 
Ich mache immer von neuem die Beobachtung, dass die in den 
meisten anderen Unterrichtsstunden zur blossen Rezeptivität ver- 
dammten Schüler stets bereit sind, sobald man sie vor ein Problem 
stellt, Bücher zu wälzen statt die Erscheinungen zu befragen und 
ihre Bedingungen zu prüfen. Sie erweisen sich eben in jeder Be- 
ziehung noch heute als echte Scholastiker. Ich kann nur bestätigen, 
was A. Maurer vor kurzem hierüber ausgeführt hat:^) 

„Man erstaunt immer von neuem, wie schwer es dem Schüler 
wird, eine einfache klar angeschaute Tatsache in guter Sprache 
und richtig darzustellen. Man merkt ihm deutlich an, dass er viel 
zu wenig daran gewöhnt ist, seine Sprache mit konkreten An- 
schauungen in Übereinstimmung zu bringen, wie es doch dem kleinen 
Kinde natürlich ist. Überall ein Suchen nach einer Gedanken- 
stütze, die er in einem Begriffsworte oder einer Satzform zu finden 
meint Hat sich aber im Unterrichte aus der Anschauung indirekt 
ein neuer Begriff" ergeben, so bringt er am liebsten sofort bei der 
Wiederholung das neue Begriffswort und behandelt den Begriff" wie 
eine gegebene Tatsache. Weil die Schüler viel zu sehr gewöhnt 
sind, ihr Denken gegebenen Begriffen, Regeln usw. zu subsumieren, 
so versagen sie hier, wenn sie den zusammenfassenden Begriff" oder 
ein Gesetz als das Ergebnis einer Anschauungsreihe erkennen sollen. 
Im übrigen Unterrichte, besonders im Sprachunterrichte überwiegt 

1) Vgl. Natur und Schule V, 380. 
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eben viel zu sehr das deduktive Element, daher die täglich zu be- 
obachtende Unfähigkeit induktiv zu denken." Eine intensive Übung 
in der Methode der Induktion, die auf allen Forschungsgebieten zu 
den grössten Fortschritten geführt hat, wird nur ein tüchtiger 
biologischer Unterricht gewähren können. Er beschäftigt sich mit 
den kompliziertesten Objekten und ist daher auch in erster Linie 
berufen, die Geschicklichkeit im Überblicken und Erfassen 
komplizierterer Verhältnisse, die Gewandtheit im Kombinieren und 
Erkennen von Beziehungen und Zusammenhängen zu üben. 

Mit der rein empirischen Seite ist indessen der Bildungswert 
der Biologie nicht erschöpft Diese würde allein wohl auch nicht 
als ausreichend angesehen werden, um eine Ausdehnung des 
biologischen Unterrichtes auf die mittleren und oberen Klassen zu 
rechtfertigen. Ich verzichte darauf, hier eingehend die ethische Be- 
deutung dieses Unterrichtes zu erörtern, auszuführen, wie er frühzeitig 
subjektive und objektive Wahrheit trennen lehrt, eine Scheidung, 
die von grundlegender moralischer Bedeutung ist, wie er aus der 
ungeheuren Mannigfaltigkeit der Natur immer nur einen kleinen 
Ausschnitt zu geben und auch hinsichtlich der UnvoUkommenheit 
unseres Wissens bei den Schülern keinen Zweifel zu hinterlassen 
vermag, auf diese Weise wertvolle, zur Bescheidenheit fuhrende 
Gegengewichte schaffend gegenüber zahlreichen anderen Schul- 
wissenschaften, die zu leicht den Eindruck des in sich Ab- 
geschlossenen und Fertigen machen und daher in dem Schüler die 
ialsche Meinung erwecken, als habe er nun den Inbegriff alles 
Wissens erworben und damit die Fähigkeit wie die Berechtigung 
über alle Dinge in unfehlbarer Weise abzuurteilen, eine geistige 
Verfassung, die man namentlich auch im Volksschullehrerstande nicht 
gar so selten antrifft. 

Ich gehe auch nicht näher auf die ästhetische Seite hin, wie 
die Bekanntschaft mit den Naturformen den Schüler an die Pforten 
der Kunst hinführt und seinen Blick für das Schöne zu öffnen 
vermag. Ich erinnere nur an das schone Wort, das Professor 
Waldeyer, ein entschiedener Anhänger der humanistischen Bildung, 
in Hamburg gesprochen hat: „Die Pflege der biologischen Wissen- 
schaften wird wieder ein verfeinerndes, ein veredelndes und schützen- 
des Moment in unsere Erziehung hineinbringen, ja ich wage es aus- 
zusprechen, das Beste, was dem Menschen gegeben werden kann." 

Die durchschlagendsten Gründe, die für eine Fortfuhrung des 
biologischen Unterrichtes in den Oberklassen sprechen, liegen in 
erster Linie auf dem rein sachlichen Gebiete. In unseren Unter- 
klassen besitzen die Schüler absolut nicht die geistige Reife, vor 
allem mangeln ihnen die unbedingt notwendigen physikalischen, 
insbesondere chemischen Tatsachen, die für eine tiefere Erfassung 
des Lebensproblemes erforderlich sind; denn ich verhehle mir gar 
nicht die Tatsache, dass alles, was 14 — 16jährigen Menschen vor- 
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geführt werden kann, immer ein in usum delphini zugestutztes 
Wissen ist und bleiben wird. Ich halte es für äusserst schwer, 
wenn nicht für unmöglich, die Schüler bereits in diesem Alter zu 
einer klaren Auffassung der Lebensfunktionen und der Abhängigkeit 
der Lebewesen von den äusseren Bedingungen hinzuführen. Um 
nur an ein Beispiel zu erinnern, wie soll unser Quintaner oder 
Quartaner die Emährungsbedingungen der Pflanzen klar erfassen, 
wenn ihm die Zusammensetzung und Löslichkeit der Bodensalze, 
die physikalischen Eigenschaften des Bodens, die Bedeutung der 
Bodenluft, die Zusammensetzung der Luft, die chemische Wirkung 
des Lichtes, der Oxydations- und Reduktionsvorgang böhmische 
Dörfer sind? Darauf wird mir geantwortet: Dann sorge nur zur 
rechten Zeit dafür, dass diese Dinge mit in deinen biologischen 
Unterricht eingeflochten und vor allem durch einige schone 
Experimente verdeutlicht werden. Ich glaube, man befindet sich 
hier in einer schweren Täuschung ; denn es dürfte gar nicht schwer 
sein, den Quartaner dazu zu bringen, das auszusprechen, was man 
ihm über den Sauerstoff- und Kohlensäuregehalt der Luft und deren 
Bedeutung für den Stoffwechsel der Tiere und Pflanzen sagt, 
namen^ich wenn man ihm durch einige Experimente die wichtigsten 
Eigenschaften beider Gase zeigt und ihm den Gegenstand mit Hilfe 
von Vergleichen und Bildern notdürftig plausibel macht Aber ich 
glaube trotzdem nun und nimmermehr, dass er ohne einen voraus- 
gegangenen sorgsam aufgebauten Chemieunterricht imstande ist, den 
Zusammenhang der Erscheinungen als eine gesetzmässige und not- 
wendige Folge von Ursache und Wirkung zu begreifen. Erst nach- 
dem der physikalisch-chemische Unterricht die nötigen Vorkenntnisse 
geliefert hat, wird die Möglichkeit gegeben sein, den Kreislauf des 
Kohlenstoffe, Sauerstoffe, Stickstoffe, Phosphors usw. in der orga- 
nischen Welt, nebst den Vorgängen der Atmung, Ernährung, Ver- 
dauung, Verwesung, Vergährung, Wärmezeugung und Wärmebindung, 
kurzum den gesamten Stoff- und Energiewechsel im lebenden 
Organismus im Zusammenhang zu erörtern. Es ist meiner Meinung 
nach einer der schwersten didaktischen Fehler, zu dem die gegen- 
wärtige Lehrordnung verleitet, schon dem jüngeren Schüler mit un- 
zureichenden Mitteln Dinge erklären zu wollen, für die ihm noch 
die Reife abgeht. Zu leicht erlangt der Schüler dadurch jenen 
Schein von Wissen, der viel schlimmer ist als Unwissenheit. 

Besonders auffällig zeigen sich diese Nachteile in unserem 
Anthropologieunterrichte. Was wir hier zu bieten vermögen, wird 
im ganzen besehen, eine zwar etwas vertiefte, aber sonst nur mit 
einem wissenschaftlichen Mäntelchen versehene Darstellung dessen 
bleiben müssen, was man dem 14jährigen Volksschüler mitzugeben 
pflegt, eine durch eine Anzahl schöner Gesundheitsregeln gewürzte, 
im übrigen aber sich wesentlich auf die anatomischen Verhältnisse 
beschränkende Kost, obgleich es bei dem im sächsischen im Gegen- 
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satz zum preussischen Seminarlehrplan vollständigen Fehlen eines 
bestimmten vorausgegangenen Kursus in pflanzlicher und tierischer 
Gewebelehre immer noch schwer genug fallen mag, eine durch 
mikroskopische Präparate gestützte Darstellung der feineren Bau- 
verhältnisse der wichtigsten Organsysteme zu geben. Viel wichtiger 
als die Anatomie ist aber doch die Physiologie. Es ist mir vöUig 
unverständlich, wie man sich eine intensive Unterweisung in der 
Lehre von der Ernährung über die physiologischen Leistungen des 
Nervensystems und der Sinnesorgane ohne Kenntnis ph)^ikalischer 
und chenüscher Tatsachen denkt, ganz zu schweigen von den not- 
wendigen Belehrungen über Gifte und Gegengifte, Antisepsis und 
Asepsis, Narkose und Reizung, die wohl kaum denkbar sind, ohne 
auf die Erscheinungen der auszuwählenden Löslichkeit, der Sättigung, 
Neutralisation, Coagulierung usw. zurückzugreifen. Wie die Studien- 
pläne der Universitäten den Unterricht in der Hygiene nicht an den 
Anfang, sondern an das Ende des medizinischen Studienganges ver- 
weisen, so gehört auch unser anthropologischer Unterricht entschieden 
in eine höhere Klasse, in der die Beziehungen zu Physik und Chemie 
möglich sind. Nur dann wird er dem zukünftigen Lehrer jene 
Kenntnisse mitgeben können, die er auf schulhygienischem Grebiete 
als tägliches Handwerkszeug gebraucht und die ihn auf dem Gebiete 
rationeller persönlicher Hygiene zu der hohen Mission befähigt, die 
ihm als Pionier der Hygiene unter den breiten Volksschichten, in 
der Arbeiterbevölkerung der Grossstadt wie draussen im einfachen 
Walddorf zugewiesen ist Nur in der Oberklasse, aber nicht vor 
unseren unreifen Quartanern verspreche ich mir einen Erfolg von 
Belehrungen über Themen wie diese: die Bedeutung der Mikro- 
organismen für die öffentliche Gesundheitspflege. Die Ernährung 
unter besonderer Berücksichtigung der Alkoholfrage. Die indivi- 
duelle Hygiene mit Berücksichtigung des Sportes. Die Hygiene 
der geistigen Arbeit und die Pflege der Sinnesorgane. Auch an 
das noch wenig geklärte Problem der Behandlung der sexuellen 
Hygiene sei hier erinnert. 

Dann erst wird das Seminar an seinem Teile an der Lösung 
der hohen Kulturaufgabe teilnehmen, die darin besteht, die Mensch- 
heit zu einer vernunftgemässen Lebensweise zu erziehen, sie zu be- 
wahren vor den Folgen einseitig und rücksichtslos betriebenen 
Sportes, sie zu warnen, jedem neuen einseitigen Emährungsfanatiker 
zuzujubeln, sie zu heilen von jenem modernen Aber- und Wunder- 
glauben, der sich sofort jeder Kurpfuscherei und Marktschreierei 
ausliefert und der uns in den Erscheinungen des Gesundbetens und 
ähnlicher Dinge erst in letzter Zeit abermals einen Beweis dafür 
geliefert hat, welche Folgen die grauenhafte Unkenntnis der Ein- 
richtungen und Eigentümlichkeiten des lebenden Organismus selbst 
bei den Gebildetsein - Wollenden der höchsten gesellschaftlichen 
Kreise mit sich bringt. Ich scheue mich gar nicht, die Ketzerei 
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auszusprechen, dass vieles, sehr vieles, was gegenwärtig in den 
Oberklassen breiten Raum beansprucht, leicht wieg^ gegenüber dem, 
was unseren Abiturienten vorenthalten wird und dass die Zukunft 
ganz sicher daran gehen wird, die entscheidende Frage zu unter- 
suchen, ob nicht der Schwerpunkt des naturwissenschaftlichen Unter- 
richtes in den Oberklassen in die Biologie verlegt werden müsse. 
Es sei hier nur an den Ausspruch Rud. Virchows auf der Schul- 
konferenz von 1901 erinnert: „Wir haben begründete Hoffnung, es 
werde nicht mehr lange dauern, bis die Forderung anerkannt wird, 
dass jeder gebildete Mann ein grosses Stück Biologie kennen muss, 
um diejenige Stellung einzunehmen, die für die Beurteilung der 
Welt erforderlich ist" und an die schönen Worte, in denen Friedrich 
Paulsen die Aufgabe der Biologie erblickt und zusammengefasst hat. 

Schluss folgt. 



m. 

Neue Rechenmethode, gegründet auf das natürliche Werden 
der Zahlen und des Rechnens. 

Von Dr. L Wllk-Gotha. 

Vorwort. 

An meine Untersuchung über das Werden der Zahlen ^) bin ich 
mit dem redlichen Bestreben herangegangen, mir selbst Klarheit 
zu schaffen über die Methodik des Rechnens und einen festen 
Standpunkt zu gewinnen im Widerstreit gegensätzlicher Meinungen 
der heutigen Rechenmethodiker, die man, in Bausch und Bogen 
genommen, in die beiden Gruppen der Anschauer und der Zähler 
zu scheiden sich gewöhnt hat. Nichts lag mir femer als die Absicht, 
eine neue Rechenmethode ausfindig zu machen. Im Gegenteil, 
indem ich auf beiden Seiten besten Willen und nicht ungewöhnliche 
psychologische Einsicht voraussetzte, war ich der Überzeugung, dass 
hüben und drüben ein gut Teil Wahrheit zu finden sein müsse, 
dessen Vereinigung auf eine richtige Mittelstrasse fuhren werde. 

Es kam anders, als ich gedacht Im Laufe der Untersuchung 
stiess ich auf einen Hauptpunkt, der beim Werden der 2^hlen 
im Geiste der Völker eine führende Rolle gespielt hat, der aber 
von den Zählern sowohl wie von den Anschauern übersehen, auf 
jeden Fall in seiner grundlegenden Bedeutung nicht ^ genügend 

') Das Werden der Zahlen und des Rechnens auf Grund von Psychologie und 
Geschichte von Dr. E. Wilk. Blcyl & Kacmmerer, Dresden 1905. Preis 1,80 M. 
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dass diese erst in jenem sich verwirklichen konnten, dass beide, 
Zahlen und System, so unzertrennlich verbunden sind wie etwa die 
Materie und ihre Form. 

Aus der Übereinstimmung der verschiedenen Stockwerke im 
Bau des Zahlenraumes folgt mancherlei für die Methode des Rechen- 
unterrichts. 

a) Wenn diese nicht gleichmässig in allen Abschnitten des 
Zahlenraumes durchfuhrbar ist, muss ihre Zweckmässigkeit und 
Natürlichkeit von vornherein bezweifelt werden. Dies trifft sowohl 
die Einzelbehandlung der Zahlen wie das Zählen. 

Nicht einmal der Erfinder der allseitigen Zahlenbetrachtung hat 
es gewagt, seine Unterrichtsweise über loo auszudehnen. Seine 
Nachfolger sahen ein, dass selbst in diesem Zahlenraume schon, 
sobald man zu höheren Zahlen hinaufstieg, ein Wirrwarr lawinen- 
artig anwachsender Beziehungen sich ergab, in dem niemand mehr 
sich auszufinden vermochte. Man beschränkte daher die Methode 
Grubes gar bald auf die beiden ersten Zehner; heute will man sie 
häufig sogar nur noch im Zahlenraume i — lo (resp. 12) gelten lassen. 
Der Sturm der Begeisterung ist abgeflaut, nur in der Klasse der 
Schulanfänger säuselt noch ein kleines Lüftchen. 

Und die Zähler? Ihre Methode auf höhere Zahlenräume zu 
übertragen, scheitert schon an der für das Zählen erforderlichen 
Zeit. Bis zur Million zu zählen, das dauert etwa einen Monat bei 
täglich etwa zehnstündiger Arbeit, wenn überhaupt die Nerven des 
Menschen eine solche Kraftprobe aushalten. Das Zählen lässt sich 
ja ganz gewiss nicht aus der Welt schaffen, denn die Zahlmomente 
ungeordneter Dinggruppen lassen sich gar nicht anders bestimmen. 
Ebenso gewiss ist aber auch, dass das einfache Ablaufenlassen der 
Zahlenreihe die schlechteste und unsicherste Methode des Zählens 
ist, die nur angewandt wird, wenn alle anderen versagen. Wenn 
beispielsweise der Hirte wissen will, wieviel Stück seine Herde hat, 
so bleibt ihm kein anderer Weg wie eben das Hersagen der Zahlen- 
reihe. Ist er fertig, so ist aber auch schon die Ungewissheit da, 
ob er sich nicht etwa doch verzählt haben könnte. Ist die Herde 
gross, so wird er ein zweites, drittes, sogar ein viertes Mal zählen, 
bis er mehrere übereinstimmende Resultate hat. Diese Unsicherheit 
und Umständlichkeit hat ein zweites Verfahren gezeitigt, das immer 
angewandt wird, wenn die zu zählenden Gegenstände handlich sind, 
wie z. B. das Geld. Man macht Häufchen von 10 Stück, stellt je 
10 Häufchen in eine Reihe usw. Kurz und gut: man ordnet die 
Gegenstände nach dem Zehnersystem. Dabei braucht man immer 
nur bis 10 zu zählen; mit dieser kurzen Reihe zählt man die Einer, 
die Zehner, die Hunderter usw. Dies Verfahren hat den Vorteil 
der grosseren Sicherheit und der leichteren Nachkontrolle. 

So erzwingt sich das Zahlensystem sein Recht, indem es die 
Unnatur der Methoden über den Haufen wirft Sowohl die An- 
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schauer wie die Zähler müssen schliesslich zum System greifen, 
einfach deshalb, weil ihre Methode auf grössere Zahlen nicht mehr 
anwendbar und durchführbar ist. Diese Tatsache ist recht be- 
denklich, wenn man sie misst an der Gleichartigkeit des Zahlen- 
baues in allen Stockwerken. Wer diese beachtet, kann den Ge- 
danken nicht von der Hand weisen: Ein Verfahren, welches für 
die Zehner zweckmässig ist, muss auch für die Hunderter und 
Tausender passen; und wenn es für diese nicht mehr durchführbar 
ist, so muss es auch für jene falsch gewesen sein. Die Fehler 
treten nur nach oben hin schärfer hervor, sie häufen sich schliesslich 
so, dass die Methode von selbst zu Falle kommt. 

b) In der Tat, die Zahlenbildung kann nur dann in ihrer un- 
endlichen Einfachheit offenbar werden, wenn der gesetzmässige 
Bau und die auf ihm beruhende Form der Zahlen in den Vorder- 
grund der Betrachtung gerückt werden. Wer z. B. im zweiten 
Zehner begriffen hat, wie man zweigliedrige Zahlen aus Zehnem 
und Einem zusammensetzt, der kann das auch in jedem anderen 
Zehner, und es wird ihm ein Leichtes sein, in analogem Verfahren 
selbst drei- und viergliedrige zu bilden. 

Gleiches gilt für das Rechnen. Die Einsicht in das formale 
Rechnen beruht auf einer kleinen Anzahl von Operationsgesetzen. 
Diese Gesetze sind sämtlich ein unmittelbarer Ausfluss aus dem 
Zehnersystem und der Zahlenformen, die ja ihrerseits wiederum eine 
Folge des Systems sind. Wer gelernt hat bei der Addition und 
Subtraktion die lo und 20 zu überschreiten, wird das auch bei 
jedem anderen Zehner fertig bringen; und 17 mal 2 ist nicht ein- 
facher herauszubringen wie 38 mal 2 usw. 

Wenn die alten Rechenmeister des 16. und 17. Jahrhunderts 
die ganze unendliche Zahlenreihe auf einmal entwickelten, um dann 
gleich ganz unbeschränkt im Umfange die einzelnen Operations- 
gesetze durchzunehmen, so kann ich von meinem eben gezeichneten 
Standpunkte aus ihrem Verfahren ein Kömchen Wahrheit nicht ab- 
sprechen trotz aller Verurteilung, die ihre Methode in der neueren 
Pädagogik gefunden hat. Aber nur ein Körnchen, nicht mehr. 
Weil sie ihr Augenmerk immer nur auf die Sache gerichtet haben, 
übersehen sie das Kind. Völker und Menchen wachsen aber nur 
allmählich in die Zahlen hinein, der arithmetische Horizont dehnt 
sich mit dem wirtschaftlichen. Das Kind in seinen kleinen Ver- 
hältnissen hat kein Bedürfnis nach hohen Zahlen. Diesen seelischen 
Zustand des werdenden Menschen zu berücksichtigen, daran haben 
die alten Rechenmeister gar nicht gedacht ; sie wollten nichts weiter, 
als der Natur ihrer Wissenschaft gerecht werden. 

Zusammenfassend können wir sagen : Das Zahlensystem ist von 
grundlegender Wichtigkeit für die gesamte Methodik des Rechnens. 
Das System gehört zum Wesen der Zahlen von 10 ab aufwärts, 
nur unter seiner Mitwirkung konnten diese entstehen, ohne es sind 
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sie nicht denkbar. Und dieser Prozess der ZahlenbUdung findet fiir 
den einzelnen Menschen noch heute jederzeit statt. Wer könnte von 
sich behaupten, dass er alle unendlich vielen Zahlen schon einmal 
gedacht oder ausgesprochen habe? Einen Gegenstand, den ich noch 
nicht gesehen habe, kann ich mir nicht vorstellen; aber eine Zahl, 
die ich niemals gedacht, kann ich in jedem Augenblicke bilden. 
Das ist die Macht des 2^1ensystems: Das Baugesetz befähigt uns, 
jede beliebige Stelle des Gebäudes zu treffen. 

Vom Zahlensystem hängt weiter ab die äussere Form der 
Zahlen, ob sie einfache Grundzahlen sind, ob zwei-, drei- oder mehr- 
gliedrige Summen usw. Und endlich, ein Ausfluss beider, des 
Zahlensystems und des formalen Baues der Zahlen, sind die Rechen- 
gesetze und Rechenregeln. Daraus folgt, dass nicht bloss der 
Zahlenbildungsprozess, sondern auch das gesamte formale Rechnen 
unlösslich an das Zehnersystem gebunden sind. Jede Methode, 
welche das nicht ^ von Anfang an beachtet, muss zweifellos die 
ausserordentliche Übersichtlichkeit und Einfachheit des Rechnens 
verwirren, weil sie seine Gesetzmässigkeit nicht klar genug zutage 
fördert. Insbesondere hat die ganze Gruppierung des Zahlen- 
materials, die Stoffanordnung des Rechenunterrichts, nach Massgabe 
des Systems zu erfolgen. Das Genauere hierüber wird sich später 
ergeben. 

U. 

Die Gnindzahlen. 

Die Monographen sowohl wie die Zähler müssen zugeben, dass 
in den höheren Stockwerken die Zahlbildung und das Rechnen auf 
das System gegründet werden müssen ; sie müssen eingestehen, dass 
jedermann mit solchen für den Augenblick gebildeten Zahlen rechnen 
kann, auch wenn ergeradedieseZahl noch niemals der Rechnung 
unterworfen hat, weil eben die Gesetze allgemein gelten wegen der 
Gleichartigkeit des Zahlenbaues in allen seinen Stockwerken. Weniger 
schroffe Anhänger der beiden Methoden werden schliesslich auch 
zugeben, dass das System schon von der lo ab zu seinem Rechte 
kommen muss. Was aber, so werden sie sagen, haben die Grrund- 
zahlen i bis 9 mit dem System zu tun ? Hier bleibt nur die Einzel- 
behandlung oder das Zählen übrig, ein drittes gibt es nicht: im 
ersten Zehner fallt das System ganz von selbst aus. Es scheint, als 
wäre dagegen nichts einzuwenden. 

a) Zahlenanschauung. 

Wir fragen uns zunächst, ob die Einzelbehandlung der Zahlen 
befriedigen kann, ob sie der Natur der Zahlen entspricht. Die An- 
schauer behaupten: Ein verständnisvolles Rechnen ist nur möglich. 
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wenn der Zahlenbegriff auf klaren Vorstellungen fusst; sonst wird 
alles mechanischer Formalismus, gedankenloses Anwenden ein- 
gelernter Regeln. Daher müssen die Zahlvorstellungen durch An- 
schauung gewonnen werden. Es ist recht bezeichnend für Grube, 
dass er die Zahlenbehandlung in Parallele stellt mit der Betrachtung 
von Gegenständen im Anschauungsunterrichte oder der Pflanzen in 
der Botanik. Ein Verfahren, das fiir diese unpassend erscheine, 
könne unmöglich richtig sein fiir Zahlen. „Das elementare Rechnen 
nach den Spezies auseinander fallen zu lassen, ist dasselbe (d. h. 
ebenso falsch. D. V.), als im Anschauungsunterrichte dem Kinde 
die Gegenstände nach den Rubriken von Grösse, Gestalt, 
Farbe usw. vorzufiihren. Wie aber das Kind den Gegenstand nicht 
kennen lernt, wenn es nach einem Merkmale verschiedene Gegen- 
stande anschaut, sondern wenn es den einen Gegenstand nach 
seinen verschiedenen Merkmalen betrachtet, so lernt der Schüler 
auch z. B. die Zahl 4 nicht kennen, wenn er heute 2 -j- 2 = 4 lernt, 
nach einigen Wochen, wenn das Subtrahieren an die Reihe kommt, 
4 — 2 = 2 usw." (Kehr, Geschichte des Rechenunterrichtes.) In 
kurzen Worten : Die Zahlen sollen behandelt werden wie die Gegen- 
stände auf Grund der Anschauung durch analytische Zerlegung des 
Ganzen in seine Teile. 

Diese Theorie der Anschauer beruht auf einer ganz falschen An- 
sicht von dem Wesen der Zahlen. Ist die Zahl ein Objekt der An- 
schauung wie ein Baum oder besser wie eine Gruppe von Bäumen ? 

Ein Baum, eine Gruppe von Bäumen hat Grrösse, Grestalt, Farbe, 
Geruch usw. Jedes dieser Merkmale zieht durch einen besonderen 
Sinn in unsere Seele. Wirkt auf den Nerv des Auges, des Ohres, 
des Tastsinnes ein bestimmter Reiz, so ist die Seele gezwungen, 
auf eine bestimmte Weise zu antworten: wir haben Empfindungen 
bestimmter Qualität, denen wir uns nicht entziehen könnea Wir 
müssen dem Reiz entsprechend empfinden, wir mögen wollen oder 
nicht. Ganz anders bei dem Zahlmoment der Baumgruppe. Selbst 
wenn wir diese mit der grössten Aufmerksamkeit betrachten, so ist 
doch nicht gesagt, dass uns die Zahl der Bäume dabei zum Be- 
wusstsein kommen müsste. Die Farbe der Blätter, die Form müssen 
wir sehen; dass aber eine Zahl mit im Spiele ist, das kann uns 
ganz entgehen. 

Woran liegt das? Man könnte vermuten, dass uns ein be- 
sonderer Sinn mr die Perzeption der Zahlen fehlt, wie das z. B. der 
Fall ist inbezug auf den Magnetismus und die Elektrizität Auch 
diese Kräfte sehen, hören, fühlen wir nicht, wir nehmen sie mit 
keinem unserer Sinne wahr, obgleich sie Naturkräfte sind von 
gleichem Wesen wie das Licht, der Schall, die Wärme. Bei den 
2^ahlen liegt die Sache aber doch wesentlich anders. Die Zahl ist 
weder eine Qualität eines Objektes, noch das Objekt selbst, d. h. 
eine Summe von solchen Qualitäten, die durch einen realen Träger 
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zusammengehalten werden. Es gibt aber noch ein Drittes. 
Zwischen den Gegenständen einer Gruppe können noch Beziehungen 
wirklich bestehen oder wenigstens in sie hineingedacht werden. 
Ein Stein wird von der Erde angezogen. Das ist eine tatsächliche 
Beziehung. Die Wirkung dieser gegenseitigen Anziehung ist die 
Schwere des Steines. Diese letztere ist unseren Sinnen zugänglich; 
wir brauchen bloss den Stein auf die Hand zu legen, so empfinden 
wir sein Gewicht. Für die Anziehung selbst aber sind unsere Sinne 
taub. Auch „die Ehe" ist ein Beziehungsbegriff. Was sehen wir? 
Wir sehen einen Mann, eine Frau und Kinder; wir sehen sie ge- 
meinschaftlich wohnen, essen und trinken ; wir haben vielleicht auch 
einst die Trauungsfeierlichkeit gesehen. Aber alles das, Trauung, 
Essen, Wohnen, Kinder, Frau und Mann, ist doch noch nicht die 
Ehe. Diese selbst ist ein ideelles Verhältnis, eine hinzugedachte 
Beziehung zwischen Frau und Mann und deshalb nicht sichtbar. 
Ein anderes Beispiel: der Winkel. Was sehen wir? Von einem 
Punkte läuft hier eine Linie in bestimmter Richtung und von dem- 
selben Punkte aus da* eine in bestimmter Richtung. Diese keil- 
förmige Fläche aber ist noch nicht der Winkel. Der Begriff von 
ihm entsteht erst, wenn wir die eine Linie in Beziehung setzen zur 
anderen, indem wir etwa fragen: wie gross ist der Unterschied 
zwischen beiden Richtungen, wie muss ich die eine Linie drehen, dass 
sie in die Lage der zweiten kommt Beziehungen sind demnach 
unsichtbare Brücken zwischen den Dingen, meistens Zutaten unseres 
Geistes, Synthesen des Denkens. Man sage nicht, die sinnliche 
Unfassbarkeit liege in der Abstraktheit der genannten Vorstellungen. 
Nein, ich habe von diesem Steine, von diesem besonderen Winkel, 
von der Ehe zwischen diesem Manne und dieser Frau gesprochen, 
also von Beziehungen zwischen ganz konkreten Einzelwesen. 

Auch die Zahlen sind Beziehungsbegriffe. Die Beziehung be- 
zeichnen wir hier mit dem Worte Addition und wollen damit sagen: 
Denke dir getrennte Dinge oder getrennte Gruppen von Dingen zu 
einer Einheit vereinigt nach dem Gesichtspunlae : wieviel sind 
es ihrer zusammen. Was sehen wir? Hier einen Baum, da einen 
Baum; kurz: Baum, Baum, weiter nichts. Alles was der Begriff 
„zwei Bäume" mehr enthält, ist geistiges Erzeugnis, Zutat unseres 
Inneren. Die Addition ist nicht sichtbar. Man verwechsele nur 
nicht Addieren mit räumlicher Annäherung oder zeitlicher An- 
reihung. Beides ist nicht dasselbe. Das beweist schon, dass wir 
Dinge, welche noch so nahe sind, zahlenmässig auseinander denken, 
und Dinge, welche noch so weit voneinander entfernt sind, zahlen- 
mässig zur Einheit zusammendenken können. Nur soviel kann 
zugegeben werden, dass räumliche und zeitliche Nähe oder An- 
näherung sinnliche Vorgänge sind, die uns anreizen, jene additive 
Beziehung in die Dinge hineinzutragen einfach aus dem Grunde, 
weil nahe Gegenstände auch in räumlicher Beziehung als ein 
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Granzes angesehen zu werden pflegen. Wenn zwei Herden Schafe 
zusammenlaufen, so bilden sie nach unserer Meinung eine einzige 
Herde. Diese räumliche Einheit der Gruppen erzeugt das Be- 
dürfnis, auch ihre Zahlmomente zu vereinigen. 

Die Zahlen sind demnach in der Aussenwelt gar nicht vor- 
handen, wir erzeugen sie erst in unserer Seele und denken sie 
hinein in die Dinge und Geschehnisse. Und das ist der Grund, 
warum wir eine uruppe von Gegenständen noch so aufmerksam 
betrachten können, ohne dass uns auch nur der Gedanke an eine 
Zahl kommt Die Zahl kann uns von aussen nicht aufgezwungen 
werden wie eine Farbe, sie ist nicht sichtbar, nicht hörbar, nicht 
fühlbar, sie ist kein Objekt der Anschauung wie ein Gegenstand der 
Natur; sie entsteht nur in uns, wenn wir eine bestimmte Frage 
stellen, die Frage nach dem Wieviel einer Dinggruppe. Dann erst 
denken wir uns jene Beziehung, Addition genannt, zu den Einzel- 
dingen hinzu. Nennen wir das Wieviel eines Einzeldinges i, so 
sehen wir i, i (genau genommen nicht einmal soviel, wir sehen 
bloss die Dinge; die i als das Wieviel eines Dinges ist schon eine 
Idee); unter 2 aber haben wir uns zu denken: i + i. 

Es gibt also überhaupt keine Vorstellungen von 
Zahlen, sondern nur Begriffe von solchen.*) 

Wenn nun auch die Beziehungen unter den Dingen selbst nicht 
wahrnehmbar sind, so bietet doch anderseits die Aussenwelt recht 
vieles den Sinnen zur Perzeption an, was uns auffordert, uns geradezu 
zwingt, den Gedankenschluss auf eine bestehende Beziehung zu 
machen oder eine solche hinzuzudenken. Wer Mann, Weib, Kinder 
zusammenleben sieht, muss auf die Idee kommen, eine besondere Be- 
ziehung zwischen ihnen zu konstruieren , die zwischen diesem Mann und 
allen anderen Frauen nicht besteht. Nicht die Beziehungen, wohl 
aber die Dinge, zwischen welchen sie gedacht werden, sind unseren 
Sinnen zugänglich; zu dem noch Nebendinge, Nebenumstände, be- 
sondere Zustände und Vorgänge, welche uns jene Beziehungen 

1) Wir bilden uns nicht ein, mit unserer Erklärung, die Zahl sei das Wieviel, das 
Wesen der Zahl erschöpft zu haben. Wir wissen wohl, dass damit eigentlich nur eine 
Worterklärung, eine Umschreibung gegeben ist, weil der Begriff des Wieviel keine 
höhere Abstraktheit und keinen weiteren Umfang hat als der Begriff der Zahl. Wir 
sind ttbcrhaupt der Ansicht, dass eine regelrechte Definition des Zahlbegriffs nicht 
möglich ist, weil kein übergeordneter Begriff zu finden ist ; die Zahl oder das Wieviel 
ist selbst der höchste Begriff, seiner Kategorie. Verschiedene Philosophen haben sich 
abgemüht, die Zahl auf Raum und Zeit zu beziehen. Etwas Befriedigendes ist dabei 
nicht herausgekommen. Man wird gut tun, die drei Begriffe: das Wo des Raumes, 
das Wann der Zeit und das Wieviel der Zahl als unvergleichbar anzunehmen. Wer 
vom Wesen der 21ahl handeln will , kann demnach nur verschiedene Züge desselben 
hervorheben ; er kann auch wohl sagen, was die Zahl nicht ist und damit ihren Begriff 
gegen andere abgrenzen; er kann aber nimmermehr ihr Wesen ausschöpfen. 

Im Grunde genommen kommt auch darauf für den Unterricht nichts an. Wir 
würden uns mit solchen Erörterungen gar nicht abgeben, wenn nicht der Weg erst 
wieder freigemacht werden müsste durch Abtragung gar künstlich aufgebauter Methoden. 
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nahelegen. Die Aussenwelt gibt uns Anhaltspunkte, Leitmotive zur 
Erzeugung von BeziehungsbegrifTen. Und diese Triebfedern sind oft 
so offensichtlicher, so zwingender Natur, sie zeitigen den Beziehungs- 
begriff so leicht, so sicher, so prompt, dass wir meinen, wir sähen 
die Verbindungsbrücke selbst mit, obwohl wir doch nur die Grrund- 
pfeiler wahrnehmen, zwischen denen sie unsichtbar schwebt. 

Und so ist es auch bei den Zahlen. Die Zahlen selbst nehmen 
wir nicht wahr, aber sehr wohl die Unterlagen, auf Grund deren 
wir sie bilden, die Dinge und Geschehnisse. Nun gibt es im Leben 
tausenderlei Veranlassung, diese nur als Seiende oder als Akte 
zu nehmen, d. h. ganz abzusehen von ihrer besonderen Qualität. 
Und das sind die Vorbedingungen zur Zahlenbildung. Wenn in 
einer Dinggruppe die besondere Qualität jedes Einzelwesens ganz 
gleichgültig ist, dennoch aber jedes Wesen seinen Wert behält 
gerade durch die* Besonderheit seines Seins, so gibt es nur noch 
eine Frage an die Gruppe, die Frage nach dem Wieviel. 

Wenn man somit in der Methodik des Rechnens von sinnlicher 
Anschauung, von klaren Zahlvorstellungen spricht, so muss man 
unter diesem Worte etwas ganz anderes verstehen wie im An- 
schauungs- oder Naturgeschichtsunterrichte. Das Anschauen der 
Sinne, die Deutlichkeit des Vörstellens (d. h. des geistigen Schauens) 
bezieht sich nicht auf die Zahl selbst, sondern nur auf die Dinge, 
auf die Vorgänge, die immer vor aller Zahlenbildung vor- 
handen sind, auf die sinnlichen Motive zu ihrer Erzeugung. 

Das können auch die Anschauer zugeben. Sie werden aber 
hinzusetzen: In der Rechenstunde wird der Sinn des Kindes durch 
die Unterrichtskunst des Lehrers in die Richtung gelenkt, dass es 
eine Gruppe von Dingen auf ihr Zahlmoment hin ansieht und nicht 
etwa hinsichtlich ihrer Qualität. Für den Unterricht ist denmach 
die Unterscheidung zwischen Sichtbarkeit der Zahl selbst oder bloss 
ihrer Unterlagen ganz belanglos. Vielmehr darauf konmit es an, 
ob das Kind beim Anblicken einer Gruppe von Dingen sofort und 
mit Sicherheit angeben kann, ob sie aus 2, 3 oder 4 Gegenständen 
besteht Woher es sein Wissen hat, von aussen oder von innen, 
das kann uns dabei einerlei sein. 

Wir wollen das zugestehen und auch unserseits nach alter Ge- 
wohnheit von anschaulicher Vorstellbarkeit der Zahlen sprechen in 
dem Falle, dass es möglich ist, das Wieviel der Dinge oder Vor- 
gänge allein auf Grund der sinnlichen Wahrnehmung (d. h. ohne 
Zählen) richtig und sicher anzugeben. 

Es entsteht nunmehr die Frage: Sind die Zahlen in diesem 
Sinne des Wortes vorstellbar? 

Wir sehen eine Herde Schafe, jedes einzelne Stück ist sichtbar 
und scharf geschieden von den anderen und dennoch ist es un- 
möglich, durch blosses Sehen ihre Zahl anzugeben. Die Regel- 
losigkeit der Anordnung ist nicht die Ursache unserer Unfähigkeit. 
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Selbst wenn wir die Dinge ordnen zu Zweien, Dreien, Vieren, es 
hilft alles nichts: Sobald es sich um eine grössere Vielheit handelt, 
versagt die Zahlbildung durch Anschauung vollständig. Das ist 
noch niemals bestritten worden. 

Ebenso unbezweifelt ist im Gegensatz dazu die Vorstellbarkeit 
der Zahlen i, 2, 3 und schliesslich auch noch der 4, mag die An- 
ordnung der Gegenstände im Räume (das geometrische Zahlenbild) 
sein, wie sie will. Sobald wir die Dinge erblicken, wissen wir auch, 
wieviel es ihrer sind. Die Zahlerzeugung geht so schnell, so sicher 
vor sich, dass tatsächlich die Täuschung entsteht, als sähen wir die 
Zahlen wie eine Farbe. Daraus erklärt sich auch die merkwürdige 
grammatische Erscheinung, dass in den indogermanischen Sprachen 
die ersten drei Zahlwörter (im Griechischen auch das Wort für 4) 
dekliniert werden wie Eigenschaftswörter, während die übrigen Zahl- 
wörter nicht wandelbar sind. Tatsache ist auch — ich habe seit 
einer Reihe von Jahren die Probe darauf gemacht — , dass fast 
ausnahmslos alle Schulanfänger bei ihrer Aufnahme die ersten vier 
Zahlen nach momentanem Sehen der aufgehobenen Finger sicher 
erkennen, während die wenigsten wissen, dass die Hand 5 Finger 
hat Auch das beweist, dass jene vier eine von allen anderen 
Zahlen abweichende Art ihrer Entstehung haben. 

Der Streit konzentriert sich in Wirklichkeit auf die Zahlen 5 
bis 10 (resp. 12). Einige Anschauer gehen wohl noch weiter und 
glauben auch die Zahlen bis 2ü vorstellbar machen zu können. 
Man sagt: Man muss nur die Körper (Kugeln, Würfel, schwarze 
Punkte) in eine recht charakteristische Form bringen, dann sieht 
man die Zahl sofort Würde man z. B. 6 Kugeln ganz regelmässig 
auf die Peripherie eines Kreises verteilen, so ist das siniJiche Er- 
kennen des Zahlmomentes ausgeschlossen. Wenn man aber die 
Kugeln in zwei Reihen zu je drei ordnet, so dass ein Rechteck 
entsteht, so sieht jedermann auf den ersten Blick, dass es 6 Kugeln 
sind. Und nun hat man experimentiert, man hat die Kugeln in 
einer, in zwei, drei Reihen geordnet, man hat quadratische Vieren 
gebildet usw., um herauszubringen, in welcher Form der Bilder die 
Zahlen am leichtesten zu erkennen seien. 

Bemerkenswert ist, dass für jede Versuchsreihe alle Körper 
gleiche Grösse und regelmässige Entfernungen voneinander hatten, 
so dass die räumliche Ausdehnung des Bildes wuchs mit der 2^1 
der Körper, sowie dass jede Zahl eine ihr eigentümliche Bildform 
immer beibehielt, so oft sie auch auftrat Um das Zählen zu ver- 
hüten, wurden die Bilder nur einen kurzen Augenblick gezeigt; 
aber vor Beginn der Experimente hatten die Kinder jedes einzelne 
Bild mit Müsse betrachtet und die in ihm dargestellte Zahl fest- 
gestellt und sich eingeprägt Und das Resultat dieser Versuche? 
Das Zahlmoment eines jeden Bildes wurde von einem Bruchteil der 
Kinder richtig getroffen, von den übrigen dagegen falsch. Ein 
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widersprechendes Resultat. In voller Verkennung dieses negativen 
Ergebnisses haben die Herren Experimentatoren ihre Versudie ab- 
geändert und probiert, ob nicnt bei anderer Anordnung der Körper 
ein grösserer Prozentsatz Treffer zu erreichen sei. Sie zielten auf 
die Nieten und suchten sie auszumerzen. Hätten sie den Blick auf 
die Treffer gerichtet und gefragt, vermittels welcher Anzeichen diese 
zustande gekommen seien, so würden sie einen besseren Einblick 
in den Wert, vielmehr in den Unwert ihrer Versuche gewonnen 
haben. 

Worauf — so fragen wir — kommt es denn eigentlich an bei 
der Vorstellung einer Zahl, d. h. bei der Bildung des Zahlbegriffes auf 
Grund vorgestellter Dinge? Auf nichts weiter als auf das Wieviel 
der gesehenen oder vorgestellten Gegenstände. Dieses Wieviel, 
dieses Viele in bestimmter Höhe ist das allein Wesentliche. Alles 
andere ist nebensächlich. Die Gegenstände im Räume, die in die 
Aussenwelt projizierten Punkte haben zwar immer irgend eine An- 
ordnung, sie besetzen den Raum in irgend einer Ausdehnung und 
Figur. Aber diese Figur, diese Ausdehnung sind vollständig be- 
liebig, sie können von jeder Form und jeder Grösse sein. Wenn 
demnach die Kinder bei jenen Versuchen das Wesentliche der 
Zahl, das Wieviel einer Gruppe von Gegenständen d. h. die Be- 
ziehung der Zahl zu ihren Einheiten, unmittelbar auf Grund des 
Gesehenen in ursprünglicher Weise richtig erzeugt hätten, so müsste 
ihnen das auch möglich sein, wenn die Bilder für jede Zahl in 
beliebig wechselnder Gestalt und Ausdehnung aufträten, und es 
müsste ihnen das sogar noch möglich sein, auch wenn sie sich 
nicht vor Beginn der Versuche Bilder und Zahlwörter dafiir dem 
Gedächtnis eingeprägt hätten, gerade so, wie das bei den Zahlen i 
bis 4 wirklich der Fall ist. Diese besonderen Eigentümlichkeiten 
der Versuche beweisen, dass keine Zahlerzeugung stattfindet, dass 
vielmehr die Treffer auf Grund einer ganz äusserlichen , einer ganz 
mechanischen Assoziation zustande gekommen sind, durch die 
Assoziation zwischen geometrischer Form und Ausdehnung des 
Bildes einerseits und dem Zahlwort anderseits, also auf Grrund von 
Anzeichen, die mit dem Wesen der Zahl gar nichts zu tun haben. 
Die Bilder für die Zahlen von 5 aufwärts haben nur den Wert von 
mnemotechnischen Hilfsmitteln. Man weiss, dass solche dem Ge- 
dächtnisse — und nur diesem — recht gute Dienste leisten können, 
aber nur bei sehr sparsamer Verwendung. Treten diese Mittelchen 
massenhaft auf, so wird aus der Gedächtniserleichterung eine Be- 
schwerung des Geistes mit unnützem Ballast. So kann z. B. die 
quadratische Neun (3 Dreien) sehr wohl das Kind daran erinnern, 
dass 3x3 = 9 ist. Man soll sich nur nicht einbilden , dass es 
diese Beziehung gesehen habe. Was sieht es? 3 Dreien, nichts 
weiter; vor allem keine 9 Einsen. Wer nun auswendig weiss, dass 
3X3 = 9 ist, der kann natürlich sofort sagen, dass jenes Bild 
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die 9 darstellt. Beim Kinde aber, das diese Beziehung erst lernen 
soll, muss vorher erst jenes quadratische Bild mit der Zahl 9 
assoziiert worden sein, dann wird es natürlich auch aus jenem Bilde 
die Beziehung 3x3 = 9 herauslesen können und es wird sich 
stets daran erinnern, wenn es jenes Quadrat sieht So dürften noch 
einige andere Beispiele denkbar sein, in denen das geometrische 
Bild eine bestimmte Beziehung festhält. Aber eine ganze Rechen- 
methodik lässt sich auf solche Zahlenbilder nicht gründen, weil man 
nicht mit Erkenntnissen arbeitet, sondern mit mechanischen Asso- 
ziationen. Vor allem aber müssen jene Experimente über die Frage, 
in welcher Bildform die Zahlen am leichtesten zu erkennen sind, in 
das Gebiet zweckloser Spielereien verwiesen werden. 

Wir fassen das Resultat unserer Überlegung über die Anschau- 
lichkeit oder Vorstellbarkeit der Zahlen folgend ermassen zusammen: 
Es gibt überhaupt keine Vorstellungen von Zahlen, es gibt nur 
Zahlenbegriffe, d. h. Zusammengriffe gedachter additiver Beziehungen 
zwischen gruppenweise auftretenden Dingen und Geschehnissen nach 
dem Gesichtspunkte des Wieviel. Sinnlich wahrgenommen werden 
nur die räumlichen oder zeitlichen Unterlagen, die Dinge und Vor- 
gänge, die vor aller Zahlbildung vorhanden sind. Die Bestimmung 
des 2^hlmomentes ist eine stete Neuschöpfung, auch wenn es sich 
um Zahlen handelt, die der Mensch schon tausendmal gedacht hat. 
Diese Neuschöpfung auf Grund des Wahrgenommenen erfolgt aber 
für die Zahlen i bis 4 so schnell und sicher, dass tatsächlich der 
Schein entsteht, als würden diese Zahlen selbst gesehen. In 
methodischer Beziehung wird man daher kaum fehlgehen können, 
wenn man diese ersten Zahlen zu den Vorstellungen rechnet. Alle 
anderen Zahlmomente von 5 aufwärts dagegen können nur nach 
und nach durch Zählen festgestellt werden. Die Enge unseres 
Bewusstseins verhindert die momentane Überschaubarkeit des Vielen 
und damit die sichere Bildung des Zahlbegriffs. Es ist nur noch 
eine ungefähre Schätzung des Vielen möglich, die um so unsicherer 
wird, je grösser das Zahlmoment ist. 

b) Analyse oder Synthese? 

Aus dem über das Wesen der Zahlen Gesagten geht femer 
hervor, dass jede neue Zahl entsteht durch Synthese oder Addition 
niedriger bekannter Zahlen. Nicht einmal die 2 ist ohne eine 
solche additive Zusammenfassung denkbar. Bei den Zahlen 2 bis 4 
mag diese Addition dem volkstümlichen Denken nicht recht zum 
Bewusstsein kommen, eben wegen ihrer scheinbaren momentanen 
Wahmehmbarkeit. Bei allen anderen aber ist sie offensichtlich und 
sogar in die Zahlworte aufgenommen worden, wie die Zahl- 
bezeichnungen der Naturvölker beweisen (siehe die Schrift: „Das 
Werden der Zahlen"). Nun ist aber nicht etwa notwendig, dass 
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eine Zahl immer aus Einsen zusammengesetzt gedacht wird. Diese 
Einheiten können auch gruppenweise auftreten. Die 6 ist 6 Einsen, 
sie ist aber auch 5 + '» 4+ 2, 3 + 3, 3 Zweien usw. Alle diese 
und noch unendlich viele andere Beziehungen sind in der Zahl 6 
enthalten; denn sie hat doch nicht bloss Beziehungen zu den 
niedrigeren Zahlen; sondern auch zu den höheren (6 = lo — 4 = 
12 : 2 usw.). Irgend eine dieser Relationen steht im Bewusstsein 
der Menschen im Vordergrunde und wird daher als Haupt- 
beziehung angesehen, die übrigen sind logische Ableitungen. Bei 
den Zahlen des ersten Zehners pflegt der heutige Kulturmensch 
zuerst an die Beziehung zur Einheit zu denken, die 9 ist ihm 
9 Einsen. Aber es ist nicht von vornherein ausgemacht, dass die- 
jenige Relation, die heute als die Hauptbeziehung angesehen wird, 
auch zeitlich die erste gewesen sein muss, damals als die Zahl 
erzeugt wurde. Ausschlaggebend für die Gestaltung der Rechen- 
methodik muss die Feststellungen dieser ursprifnglichen Relationen 
im natürlichen Werden der Zahlen sein. Darüber später. Hier 
handelt es sich zunächst um die Tatsache, dass alle Zahlen synthe- 
tischer Natur sind. 

Muss demnach die analytische Behandlung der Zahlen im 
Unterrichte, wie sie von den Anschauern betrieben wird, nicht 
naturwidrig sein? Aber die Monographen werden sagen: Auch wir 
bilden ja die Zahlen ebenfalls zunächst synthetisch, indem wir jede 
folgende aus dem geometrischen Bilde der vorhergehenden erzeugen 
durch Hinzufiigung einer Einheit (Würfel, Kugel, Punkt). Erst das 
so entstandene neue Bild behandeln wir analytisch, d. h. wir zer- 
legen es in seine Teile wie eine Pflanze und erhalten so alle 
übrigen abgeleiteten Beziehungen, die im Begriffe einer Zahl ver- 
einigt sind. 

Dagegen ist manches zu erwidern: 

a) Die Relation, welche jede Zahl darstellt durch Hinzufiigung 
einer Eins zur vorhergehenden, ist im natürlichen Werden der Zahlen 
nicht die ursprünglichste gewesen. 

b) Die Relationen, die in einer Zahl liegen, sind ganz un- 
erschöpflich, weil sie auch Beziehungen zu höheren Zahlen hat. 
Der Zahlbegriff" ist ein Ideal, das der Mensch in seinem begrenzten 
Denken niemals auszuschöpfen vermag. Die Allseitigen beschränken 
sich natürlich auf die Relationen zu den niedrigeren Zahlen und 
tun weise darin, wenn sie auch ihrem Namen damit nicht gerecht 
werden. 

c) Aber auch in dieser Beschränkung können wir ihnen nicht 
zustimmen. Denn nicht bloss die Zahl ist synthetischer Natur, 
sondern das ganze Rechnen überhaupt. DasKind solldochwohl 
im Rechenunterrichte rechnen lernen, zahlentheoretische 
Untersuchungen wollen wir getrost den Mathematikern überlassen. 
Für das Rechnen ist notwendig, dass das Kind weiss, wieviel 5 + i, 
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4 -f- 2, 3 -|- 3 ist, nicht aber umgekehrt, dass die 6 zerlegt werden 
kann in 5 -f- i, 4+2, 3 + 3. Diese Beziehungen der 6 alle im 
Geiste zusammen zu haben, ist für das Rechnen vollständig über- 
flüssig. Aber umgekehrt muss es je zwei Zahlen schlagfertig 
addieren können. Die Anschauer Verstössen demnach gegen die 
natürlichsten Gedankengänge des Rechnens, sie sind in Wahrheit 
Zahlentheoretiker; erst durch Umkehning ihrer Beziehungen werden 
diese rechenfertig. Nun weiss aber jeder Psychologe, dass, wenn 
zwei Vorstellungen assoziativ verbunden sind, es ganz und gar nicht 
einerlei ist, von welcher der beiden Vorstellungen aus die Repro- 
duktion erfolgt Wer gjanz geläufig auswendig gelernt Jiat: „mensa 
der Tisch", der wird doch noch hängen bleiben, wenn man ihn 
plötzlich fragt: wie heisst „der Tisch"? Das Aufwärtszählenkönnen 
schliesst nicht das Rückwärtszählenkönnen ohne weiteres ein. Dazu 
bedarf es einer besonderen Übung. Wer also weiss , dass 6 = 

5 + I = 4 -|- 2 ist, weiss noch lange nicht, wieviel $ -\- i und 
4 -f" I ist. Die Analytiker müssen ihre Umkehrungen von neuem 
üben, sie kommen an ihre Relationen aus einer faJschen, für das 
Rechnen ganz nebensächlichen Richtung heran, sie machen einen 
Umweg und verschwenden die Kraft des Kindes. 

Wir ziehen einige Folgerungen. 

a) Wenn die Zahlenbilder wirkliche Gedächtnishilfen werden 
sollen für gewisse Beziehungen, dann müssen sie von unten, von 
den Teilen aus aufgebaut werden. Soll z. B. dargestellt werden, 
dass 3 Dreien eine 9 ergeben, so muss man sein Augenmerk in 
erster Linie auf diese Dreien richten. Jede muss sofort auffallen 
als eine geschlossene Gruppe, eine muss gebaut sein wie die andere, 
jede muss im Ganzen auf gleiche Weise stehen; denn auch in der 
begriflfsmässigen Beziehung (3x3 = 9) spielt jede Drei dieselbe 
Rolle. Das sinnliche Bild wird demnach nur dann einen natürlichen 
Parallelismus zum Begriffe haben, wenn die 3 Dreien ganz gleich- 
massig in 3 Reihen geordnet sind, so dass das bekannte Quadrat 
entsteht Sollte dagegen die Beziehung 4-1-5=9 dargestellt 
werden, so muss die 4 für sich eine Gruppe bUden und ebenso 
die 5. Das Bild der 9 wird dann eine andere Figur ergeben wie 
in jenem ersten Falle. Die synthetische Natur der Zahlen und des 
Rechnens verlangt demnach, dass die Teile immer in derselben 
charakteristischen Gestalt auftreten, das Bild des Ganzen dagegen 
veränderlich wird, so dass dieselbe Zahl bald in dieser, bald in jener 
Figur sich zeigt je nach der dargestellten Beziehung. Bei den 
Analytikern ist das umgekehrt; bei ihnen soll das Ganze un- 
veränderlich sein für alle seine Beziehungen. Man hat sich schon 
den Kopf zerbrochen und Künstelei auf Künstelei gehäuft, um 
Figuren zu ersinnen, welche auch den Teilen gerecht werden. 
Vergebliche Mühe ! Jeder Methodiker verwirft die Bilder des anderen 
und baut neue auf, die aber ebensowenig befriedigen können. Das 
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macht: die Forderung ist unerfüllbar. Und ihre Erfüllung wäre noch 
nicht einmal wünschenswert. Denn nur dann, wenn jede dargestellte 
Beziehung ein besonderes Bild liefert, das sich von den anderen 
recht charakteristisch abhebt, nur dann kann die geometrische Figur 
eine Gedächtnishilfe werden für die Beziehung. Auch daraus ist 
ersichtlich, dass dieses mnemotechnische Hilfsmittel recht spärlich 
angewandt werden darf. Brauchbar vielleicht ist es noch für die 
Darstellung der geraden Zahlen (paarweise Anordnung der Einheits- 
korper), der ungeraden Zahlen (paarweise Anordnung mit vor- 
springender Eins), der 4 als 2 X 2 (Quadrat), der 6 als 2 X 3 
(Rechteck). Ob noch andere Fälle praktisch sind, mag dahin- 
gestellt sein. 

Allein in Bezug auf die ersten vier Zahlen kann man die Be- 
hauptung, ihre Bilder hätten nur den Wert von mnemotechnischen 
HUfsmitteln, nicht aufrecht erhalten. Hier wird tatsächlich das Viele 
erkannt. Da man dabei dem Ganzen jede beliebige Gestalt geben 
kann, so liegt die Möglichkeit vor, für jede Beziehung eine charak- 
teristische Form des Ganzen zu finden, welche auch den Teilen ihr 
Recht gibt Wir könnten uns demnach hinsichtlich dieser Zahlen 
mit der Analyse der Anschauer einverstanden erklären, wenn nicht 
die synthetische Natur des Rechnens dem widerspräche. Mit Rück- 
sicht auf das Rechnen fordern wir auch für sie den synthetischen 
Aufbau ihrer gegenseitigen Beziehungen und stellen dadurch Ein- 
klang her zu unserem ganzen übrigen Verfahren. 

b) Das Rechnen müsse auf klare Einsicht in die Zahlen be- 
gründet werden, wenn es nicht zu einem mechanischen Formalismus 
werden solle, sagen die Anschauer. Wenn damit die Klarheit des 
Vorstellens gemeint ist, wenn es bedeuten soll, man müsse die Ein- 
heiten einer Zahl, die Einheiten ihrer Posten gleichsam vor dem 
geistigen Auge stehen sehen, so ist der Unverstand dieser Forderung 
schon oben bei Gelegenheit unserer Kritik der Anschauung be- 
sprochen worden. Wir haben gefunden, dass es überhaupt keine 
Vorstellungen von Zahlen gibt, sondern nur Begriffe solcher. Wenn 
jene Redensart aber die Deutlichkeit des Zahlbegriffs meint, wenn 
sie also fordert, dass man sich aller Beziehungen des Zahlbegriffs 
bewusst sein müsse und sie gleichsam an den Fingern herzählen 
könne, wie z. B. die Eigenschaften der Parallelogramme, so ist das 
unmöglich wegen der unendlichen Vielheit dieser Beziehungen und 
ausserdem überflüssig für das Rechnen. Jene methodische Forde- 
rung der Anschauer ist falsch, man mag sie wenden, wie man will. 
Das einzige, was gefordert werden kann und gefordert werden muss, 
ist, dass das Kind jene Zahlbeziehungen nicht bloss aufnimmt, 
sondern sich selbst überzeugt hat, dass sie richtig sind und auf 
Notwendigkeit beruhen, dass es also nicht bloss Worte lernt, nicht 
bloss Kenntnisse sich aneignet, sondern Erkenntnisse sich schafft. 
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Wenn es diese Einsicht gewonnen hat, dann ist weiter nichts zu 
tun, wie feste Einprägung der Zahlenbeziehungen in das Gedächtnis. 

c) Die Fünfergruppierung. 

Nachdem wir die monographische Methode abgelehnt haben, 
ist zu zeigen, dass wir etwas weniger Anfechtbares an ihre Stellen 
zu setzen wissen. Es bliebe zunächst das Zählen. Wenn man aber 
unter Zählen etwas mehr versteht als ein sinnloses Aufsagen der 
festen Wortreihe, wenn man dabei in die Worte auch einen Inhalt 
legen will, so ist klar, dass das 2^ählen den Begriff der Zahlen 
schon voraussetzt. In neuster Zeit ist daher ganz folgerichtig auch 
der Vorschlag gemacht worden, die Zahlwortreihe zuerst ver- 
ständnislos auswendig lernen zu lassen und dann nachträglich diese 
leeren Hülsen mit Inhalt zu füllen. Für uns ist dieser Vorschlag 
nicht diskutierbar. 

Wir wollen jetzt zeigen, dass die Ableitung der dem Rechnen 
zugrunde liegenden Zahlenbeziehungen des langwierigen Zählens 
entraten kann, dass diese Beziehungen bei unserer neuen Methode 
mit derselben Augenblicklichkeit erkannt werden können, wie das 
die Anschauer bei ihrer Behandlungsweise wenigstens behaupten. 

Wir setzen voraus, was von niemandem bezweifelt wird, dass, 
solange das Zahlmoment einer Gruppe die 4 nicht übersteigt, die 
anschauliche Unterlage genügt zur sicheren momentanen Erzeugung 
des Wieviel. Diese ersten sozusagen empirischen Zahlen bUden 
nun das Material für den Bau der folgenden. 

Es ist der Fehler der Anschauer, dass sie glauben, die Zahlen 
5 bis 9 ganz in derselben Weise behandeln zu müssen wie die 
Zahlen i bis 4, weil jene sowohl wie diese uns im heutigen Zehner- 
S3^tem als einfache Zahlen als Grundzahlen erscheinen, d. h. als ein 
Aggregat gleichwertiger Einheiten, in welchem jede Eins die 
gleiche SteUung zum Ganzen hat und keine ein Vorrecht vor der 
anderen geniesst So aber wie das Zehners3^tem sich heute dar- 
stellt, ist es von Anfang an nicht gewesen. Als zweites Haupt- 
ergebnis meiner Untersuchung über das Werden der 
Zahlen muss ich den Nachweis ansehen, dass .alle 
Zahlensysteme in ihren Entwicklungsanfängen Fünfer- 
gruppierungen gehabt haben. Auch unser Zehnersystem, 
wie sich noch daran erkennen lässt, dass das Zahlwort für 10 
in den indogermankchen Sprachen die Bedeutung von „zwei 
Händen" d. h. von „zwei Fünfern" hat. Es gab demnach 
anfanglich nur 4 Grundzahlen, nur eben die 2^ahlen, welche vor- 
stellbar waren; die 5 war schon die erste höhere Einheit. Ur- 
sprüglich erzeugt aus 4-^1, entsprechend den 4 Fingern und dem 
Daumen, musste sie aus einer Vielheit zu einer Einheit zusammen- 
schmelzen aus einem inneren und einem äusseren Grunde. Aus 

Pldagogische Stadien. XXIX. 1. 4 
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einem inneren, weil die 5 Einheiten nicht mehr als Vieles klar 
vorstellbar waren; aus einem äusseren, weil die S Finger ein Zweck- 
ganzes, nämlich die Hand, bildeten. Daraus ist ersichtlich, dass die 
Fünfergruppierung die natürlichste von allen ist. Sie allein steht 
in vollkommenem Einklang mit der Vorstellbarkeit oder momentanen 
Erkennbarkeit der Zahlen. Das will sagen: Beim Fünfersystem — 
und nur bei diesem allein — werden keine Zahlen weiter als 
Grrundzahlen, d. h. als ein gleichmässiges Aggregat von Einheiten, 
angesehen wie diejenigen, deren Vielheit noch überschaubar ist; 
sobald aber diese Möglichkeit aufhört, wird das Viele durch es in 
eine neue Einheit umgewandelt und dadurch wieder überschaubar 
gemacht. 

Daraus geht nun weiter hervor, dass mit Hilfe der Fünfer- 
gruppierung auch die Zahlen 6 bis 10 momentan überschaubar 
werden, wenn man sie nämlich darstellt als S + i, 5 + 2, 5 + 3^ 
5+4» 5 + 5 (2 Fünfer) d. h. als Hand und i Finger, Hand und 
2 Finger usw. bis 2 Hände. Und das sind nun wirklich die ge- 
schichtlich ersten Beziehungen, in denen die Zahlen 6 bis 10 ins 
Leben getreten sind. Sie sind nicht als Grundzahlen erstanden, 
wie wir sie heute auffassen, sondern als zusammengesetzte aus 
Fünfern und Einem. Wenn wir sie nun im Unterrichte auf gleiche 
Weise erzeugen, wie sie im Geistesleben der Völker geworden sind, 
so können wir die Zuversicht haben, in der Methodik des Rechnens 
wieder auf natürliche Wege zu kommen ; wir werden die momentane 
Bestimmbarkeit der Grundzahlen, welche die Anschauer trotz aller 
Aufwendung von mancherlei Kunstgriffen vergeblich erstrebt haben, 
nunmehr unserseits auf einfachste Weise wirklich hergestellt haben. 
Diese Fünfergruppierung der Zahlen 5 bis 10 ist das Fundament 
der neuen Rechenmethode. Diese benutzt also nicht zusammen- 
gesetzte Zahlbilder, d. h. solche, welche aus den einfachen Bildern 
der I, 2, 3 und 4 zusammengestellt sind, sondern gemischte, d. h. 
solche, welche aus einer höheren Einheit (der 5) und aus den ein- 
fachen Bilder (i — 4) bestehen. 

Daraus* folgt: die Zahlen 6 bis 10 gehen in ihrer ersten 
Konzeption nicht auseinander hervor, die 7 setzt die 6 nicht voraus, 
die 8 nicht -die 7 usw. Das Material für ihren Aufbau wird viel- 
mehr in den ersten 4 Grundzahlen und dem Fünfer gefunden. Sind 
diese im Unterricht erledigt, so liegt dem Kinde die eine jener 
Zahlen so nahe wie die andere. Die Gruppe 6 — 10 kann daher 
im Unterrichte auf einmal dargeboten werden. Die momentane 
Überschaubarkeit von 5 — 10 Dingen setzt nun aber voraus, i. dass 
sie schon gruppiert sind, und 2. dass wir wissen, dass die höhere 
Gruppe wirklich 5 Dinge enthält. Ist das nicht der Fall, so kann 
uns kein Mensch und kein Gott über das Zählen der Dinge weghelfen. 
Und hier nun ersehen wir die ausserordentliche Wichtigkeit der 
Hand für die ZahlbUdung. Dass die Hand 5 Finger hat weiss 
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jedermann und auch das Kind in der Schule prägt sich das sehr 
schneU ein. Ist das geschehen, so ist mit der Hand immer auch 
die Zahl $ gesetzt und umgekehrt mit der 5 auch die Hand. Aber 
wir bilden uns nicht etwa ein, dass das Kind das Viel des Fünfers 
aus den Fingern heraussehe; wir wissen, dass hier nur eine ge- 
dächtnismässige Assoziation vorli^, aber eine natürliche, wie sie 
alle Menschen, alle Volker haben, nicht eine künstliche für das 
ingeniöse Gedächtnis nach Art der Zahlcnbilder der Anschauer. 

Ebenso fest wird nun eingeprägt das Bild der 6 als 5 -[- i 
(Hand und i Finger), der 7 als 5 + 2 (Hand und 2 Finger) usw. bis 
10 als 5 -f- 5 (2 Hände), so dass die Kinder beim Sehen der Bilder 
sofort an die entsprechenden Zahlen denken und umgekehrt beim 
Denken der Zahlen sofort die Bilder sehen. Die Umbildung dieser 
zusammengesetzten Zahlen zu einfachen Grundzahlen, wie solche 
das Zehnersystem fordert, ist erst der 2. Akt im Werden dieser 
Zahlen. Er vollzieht sich unter dem Drucke der Einfachheit des 
Zahlwortes. Ein zweiteiliges Wort (z. B. drei-zehn) zieht immer 
auch die Vorstellung eines zweiteiligen Zahlbegriffes nach sich 
(10 und 3), unter den einfachen Zahlwörtern elf und zwölf würden 
wir dagegen einfache Zahlen uns vorstellen, wenn nicht ihre zwei- 
teiligen Schreibbilder (ii; 12), die mit den Worten assoziiert sind, 
immer wieder ihre Zweiteiligkeit uns ins Bewusstsein riefe. So 
werden auch die Zahlen 6 bis 9 unter dem Drucke der einfachen 
Zahlwörter aus zusammengesetzten zu einfachen. 

Die Ableitung der Additionsrelationen des Einszueinses erledigen 
sich nun in einfachster Weise. SoU z. B. 6 und 2 addiert werden, 
so hebt das Kind 6 Finger (Hand und i Finger), dann die folgenden 

2 Finger. Jetzt sieht es mit einem Blicke, dass die Hand und 

3 Finger gehoben sind und mit diesem BUde ist die 8 assozüert. 
Somit hat es die Beziehung 6 -f- 2 = 8 erkannt. Alles geschieht 
momentan ohne Zählen, ganz wie bei den Anschauem. Wir be- 
trachten nunmehr die Grundzüge unsrer neuen Unterrichtsweise 
etwas näher. 

IIL 

Gniiidziige der neuen Reohennethode. 

a) Der Zahlenaufbau. 

Die Zahlen treten gruppenweise in den Gesichtskreis des 
Schülers. 

I. Gruppe: Die empirischen Zahlen i — 4. 

Sie entstehen auf Grund der Anschauung von räumlichen und 
zeitlichen Gruppen bei beliebiger Anordnung der Gegenstände oder 

4« 
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Geschehnisse. Die Gestalt des Zahlenbiides ist somit ohne Einfluss 
auf die Erkennung des Wieviel. 

Das Erkennen wird zu einer momentanen Fertigkeit Diese 
Fähigkeit bildet sich schon in der vorschulpflichtigcn Lebenszeit 
des Kindes aus. Mit ihr kann und muss der beginnende Unterricht 
rechnen. 

Die ersten vier Zahlen entstehen zunächst unabhängig von- 
einander, jede für sich allein. Die 2^1 2 setzt die i nicht voraus, 
die 3 nicht die 2, keine wird aus der anderen erzeugt Eine schon 
gebildete Zahl kann aber doch ihrerseits einen psychologischen 
Druck ausüben zur Erzeugung der anderen. Nehmen wir 
an — was wohl zweifellos ist — , dass die 2 (das Paar) die 
erste Zahl ist, welche in der Seele des Menschen entsteht 
Tritt nunmehr eine Gruppe vor Augen, deren Moment nicht zwei 
ist, so muss das auffallen wegen des Gegensatzes zum bekannten 
Zahlenbild der 2 und die Frage zeitigen, wieviel Dinge das sein 
mögen. Nur ein einziges (nur eines) oder 3 oder 4, so wird die 
Antwort lauten. In dieser Hinsicht ist besonders bemerkenswert, 
dass die Eins aus der Triebkraft des Gegensatzes zum Vielen ent- 
steht, also nicht die erste Zahl ist in der Seele des Kindes. 

Die Einordnung der ersten 4 Zahlen zur Reihe ist erst der 
zweite Akt in ihrem Werden. Nachdem der beginnende Unterricht 
sich von der Fertigkeit der Kinder im momentanen Erkennen der 
Zahlen 2, i, 3, 4 überzeugt und sie durch zahlreiche Bestimmungen 
befestigt hat, setzt er mit der Herstellung der Beziehungen unter 
ihnen ein und betritt damit sofort das Gebiet des Rechnens. Die 
erste Beziehung, die im Unterrichte hergestellt wird, ist die Hinzu- 
fiigung der i, wodurch die ersten Zahlen zur Reihe geordnet werden. 

Im geschichtlichen Werden haben dabei die Finger ganz 
hervorragend mitgewirkt Indem bei Bestimmungen von Zahl- 
momenten von Gruppen gewohnheitsgemäss für jeden Gegenstand 
ein Finger gesetzt wurde, entstanden nacheinander die Fingerbilder 
der I, 2, 3, 4 und damit die Reihe. 

Ganz im Sinne der Völkerpsychologie werden auch wir im 
Unterrichte die Finger als bedeutendstes Hilfsmittel benutzen. , J)as 
Fingern" der Kinder beim Rechnen ist ein natürlicher Trieb. Es 
wäre das Verkehrteste, was wir tun könnten, wollten wir ihn mit 
Gewalt unterdrücken. Wenn wir diesen Trieb in den Dienst des 
Unterrichts stellen, werden wir nicht bloss einem seelischen Be- 
dürfnis des Kindes gerecht, sondern zugleich auch der Sache selbst, 
dem Zahlenaufbau. Es ist ja eine bekannte Tatsache, dass das 
Zehnersystem seine Entstehung den 10 Fingern verdankt 

Beim Gebrauche der Finger ist eine feste Reihenfolge ein- 
zuhalten, die mit dem kleinen Finger der linken Hand beginnt^ und 
mit dem kleinen Finger der rechten schliesst. Um körperliche Über- 
anstrengung zu vermeiden, werden die Hände nicht in die Höhe 
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gehoben, sondern auf die Tischkante gelegt, die gebrauchten Finger 
über, der Rest unter die Tischplatte (Vorschlag von Knilling). 

Als gemeinschaftliches Darstellungsmittel für die ganze Klasse 
dient eine russische Rechenmaschine mit 2 Stäben. Auf jeden 
Stab IG Kugeln, die ersten 5 anders gefärbt wie die zweiten 5, 
so dass die Kugeln ebenso gruppiert sind wie die Finger an den 
Händen. Die Kugeln (3 cm Durchmesser) werden in Abständen 
gleich dem Durchmesser gestellt. Indem man die Kugeln beider 
Drähte benutzt zur Aufstellung der Zahlenbilder 2 bis 4, kann man 
diese in allen möglichen Gestalten zeigen mit der Absicht, aus den 
Zahlbegriffen die Gestalt der Bilder zu eliminieren, wenn das nicht 
schon durch eigene Erfahrung des Kindes vor seinem Eintritt in die 
Schule geschehen sein sollte. 

2. Gruppe: Die 5. Sie entsteht aus 4-{-i, entsprechend dem 
Gegensatz der 4 Finger zum Daumen. Sie wird durch das einfache 
Zahlwort und das Zweckganze der Hand zu einer einfachen Zahl 
und zu einer neuen höheren Einheit erhoben. Dass die Hand 
5 Finger hat, wird nunmehr gedächtnismässig festgehalten, so dass 
die Hand stets die 5 und umgekehrt die 5 stets die Hand 
reproduziert. An dem Kugelapparat werden, sobald die 5 von nun 
ab als Ganzes auftritt, die 5 gleichfarbigen Kugeln ohne Abstände 
aufgestellt. Treten die Kugeln also ohne Zwischenräume auf, so 
weiss das Kind, dass die 5 gesetzt sein soll, ohne dass es sich durch 
Nachzählen davon zu überzeugen braucht. Auf diese Weise wird 
beim Kugelapparat ebenso wie durch die Hand die momentane 
Überschaubarkeit dieser Zahl gesichert, und anderseits ist auch 
jederzeit durch Auseinanderrücken der Kugeln möglich, die Einheit 
der 5 wieder aufzulösen in ihre Vielheit, ganz wie bei den Fingern. 

Die Einreihung der 5 in die Zahlenreihe geschieht infolge ihrer 
Entstehung aus 4 -f* ^ S^^^ ^^^ selbst. Das Kind kann nunmehr 
bis 5 zählen. 

3. Grruppe: Die Zahlen 6 bis 10. Sie werden zuerst konzipiert 
als 5 -J- I (Hand und i Finger), 5 + 2 (Hand und 2 Finger) usw. 
bis 5 -f" 5 (2 Hände). Durch diese Fünfergruppierung werden auch 
sie momentan überschaubar gemacht, so dass nunmehr alle Grund- 
zahlen momentan erkennbar sind. Die Umwandlung in einfache 
Grundzahlen geschieht unter dem Drucke des einfachen Zahlwortes 
und der nicht gruppierten oder anders gruppierten Dinge der 
Aussenwelt (s. o.). 

Die Einreihung in die Zahlenreihe geschieht durch fortgesetzte 
Hinzufiigung der i. Nunmehr können die Kinder bis 10 zählen. 
Zur Bestimmung der Zahlmomente von Dingen, die nicht nach 
Fünfern gruppiert sind, bleibt als einziges Mittel das Zählen übrig. 
Ein anderes gibt es nicht. 
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4' Gruppe: Die Reihe der reinen Zehner. „Diese ist ganz un- 
abhängig von den Zwischenzahlen, denn der 2. Zehner wird nicht 
etwa hergestellt durch Ablauf der Reihe ii, I2 usw., sondern genau 
so wie der erste durch Zählen von i — lo. Ebenso die folgenden 
Zehner. Die Reihe der Zehner setzt nichts weiter voraus als 
Gruppenbildung und Zählen der Gruppen. Dieser Vorgang ist viel 
einfacher als derjenige bei der Bildung der Zwischenzahlen. Denn 
diese verlangt zudem noch die Bestimmung des Überschusses und 
die Zusammenfassung des letzteren mit der Anzahl der Zehner zu 
einer einzigen Zahl, ein ziemlich schwieriger Akt, weil die zwei- 
gliedrige Benennung ein Hindernis bildet fiir die einheitliche Ver- 
bindung. Die Analyse der seelischen Vorgänge lässt keinen Zweifel, 
dass im Zehnersystem die Reihe der Zehner vor und ganz un- 
abhängig von den Zwischenzahlen entstanden ist." (Aus „Das 
Werden der Zahlen". Ebenda, S. 82 und 83, wolle man den 
historischen Beweis nachlesen.) 

Beim Aufbau der Zehner handelt es sich zuerst darum, das 
Viele der Zehn in eine neue grössere Einheit umzuwandeln, in die 
Grundeinheit des ganzen Zahlens5^tems. Es geschieht dadurch, dass 
sie äusserlich durch einen einzigen Körper versinnbildlicht wird. 
Dieser braucht aber nicht etwa 10 mal so gross zu sein wie der 
Einerkörper, weil nun einmal ein solches Grössenverhältnis der 
momentanen Anschauung nicht zugänglich ist. Das Kind würde in 
Wirklichkeit nichts weiter sehen, als dass der eine Körper grösser 
ist wie der andere. Das genaue Verhältnis könnte nur durch 
Messung und Rechnung gefunden und müsste schliesslich doch für 
die Zukunft gedächtnismässig festgehalten werden. Der Rechen- 
apparat selbst aber würde dabei einen ganz unhandlichen Umfang 
annehmen. Bei solcher Bewandtnis glauben wir unseren Zweck 
ebensogut zu erreichen und mit einfacheren Mitteln, wenn wir den 
besonderen Wert des Zahlenkörpers nur andeuten durch die be- 
sondere Stelle, an welche er gestellt wird, ganz so, wie es im ge- 
schichtlichen Werden der Zahlen immer und überall der Fall 
gewesen ist. Beim Kugelapparat können wir ein Übriges tun und 
die Zehnerkugeln ein wenig grösser machen als die Einerkugeln, 
um die Kinder durch den sichtbaren Grössenunterschied stets daran 
zu erinnern, dass die einen etwas grösseres bedeuten als die anderen. 
Dass die grösseren Kugeln aber gerade 10 mal so grosse Zahlen 
vorstellen sollen wie die kleineren, das ist eine Feststellung, die 
dem Kinde gesagt und von ihm gedächtnismässig festgehalten wird. 
Neben den Kugelapparat der Einer wird also ein zweiter gestellt und 
zwar links daneben, so dass Zehner und Einer dieselbe Stellung 
zueinander haben wie später die Ziffern der Positionszahlschrift 
(Vorbereitung derselben). Dieser 2. Apparat braucht indes nur 
einen Draht mit 5 roten und 5 weissen Kugeln zu haben oder 
besser zwei Drähte mit je $ Kugeln. 
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So oft nun bei Bestimmung eines grossen Zahlmomentes von 
Dingen der eine Schüler bis lO gezählt hat, hebt ein zweiter einen 
Finger oder schiebt eine grössere Kugel vor. So entsteht die Reihe 
der Zehner (der Zig) als Anzahlen von Einheiten höherer Ordnung. 

5. Grruppe: Die zweigliedrigen, aus Zehnern und Einem zu- 
sammengesetzten Zahlen. 

Hier arbeiten beide Kugelapparate zusammen. Die Darstellung 
der Zahlen durch die Finger wird jetzt fallen gelassen. 

Es werden grössere Zahlmomente bestimmt, etwa die 13, 14 
oder 15. Erst werden zuerst 10 gezählt (grössere Kugel), dann die 
übrigen (kleinere Kugeln) und diese wie ein Überschuss zum Zehner 
hinzugefügt. Für die Vereinheitlichung der beiden Teile zu einem 
Ganzen sind die Zahlen 11 bis 19 vorbildlich, weil diese Zahlen 
des 2. Zehners sprachlich eine viel schärfere Einheit bilden als die 
der übrigen Stufen, indem die Teilworte zu einem einzigen Worte 
zusammengezogen sind, was innerhalb den übrigen Zehner nicht 
der Fall ist Wir sagen z. B. dreizehn, aber drei und zwanzig. Dort 
kann man noch von einem einheitlichen Empfinden sprechen, hier 
nur von einem verstandesmässigen Zusammeiüialten. 

Ist der zweite Zehner gebildet, so ergeben sich die übrigen 
ganz von selbst nach Analogie von jenem. Scharfe Einübung, 
gesetzte Zahlen auszusprechen und umgekehrt genannte Zahlen zu 
setzen. Zählen bis 100. 

6. Gruppe: Der Aufbau der Zahlen über 100 hinaus hat sein 
Vorbild im ersten Hundert. Ist die Hundert als neue höhere Einheit 
begriffen, so ist das Gesetz des Zahlenbaues vollständig festgelegt. 
Alles andere erfolgt aus der Triebkraft des Zehnersystems. Von 
jetzt ab halten wir eine Versinnbildlichung der Zahlen nicht mehr 
für notwendig. Die Rechenapparate werden überflüssig, weil etwas 
wirklich Neues weder im Zahlenbau noch im Rechnen mehr vor- 
kommt. Alles weitere ist nur Erweiterung bekannter Tatsachen. 
Sollte irgendwo ein Stocken, eine Schwierigkeit entstehen, so ist 
auf den entsprechenden Fall im ersten Hundert zurückzugreifen 
und das Neue nach Analogie zu bewältifen. Im schlimmsten Falle 
kann eine Zeichnung als Illustration didKn. 

Zum Schlüsse dieses Abschnittes möchten wir noch bemerken, 
dass wir dem ersten Schuljahre den Zahlenraum i — 10 zuweisen. 
SoUte dieser nicht genug Stoff bieten, so ist nicht etwa bis 12 
oder bis 20 zu gehen, wie das jetzt üblich ist, sondern es sind 
die reinen Zehner zu behandeln, weil alles Rechnen mit diesen nur 
einfache Anwendung des Einerrechnens ist 

Schluss folgt. 
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IV. 

Die Bedeutung und Verwendung des Zeichnens im 
geographischen Unterricht 

Von Realgymnasialobcrlehrer Dr. Halt Teitge. 

Der geographische Unterricht g^ndet sich gleich dem natur- 
kundlichen auf Anschauung. Die wirksamste Art der Anschauung 
ist die unmittelbare, die auf sinnlicher Wahrnehmung der Natur 
beruht. Aber nur ein verschwindend kleiner Teil unserer Erde, oft 
nur der, den die nächste Umgebung des Schulortes bietet, wird auf 
diese Weise von dem Schüler erfasst, während die weitaus meisten 
Gegenstande, von denen im geographischen Unterricht die Rede 
ist, sich seiner unmittelbaren Beobachtung entziehen. Alle diese 
Anschauungsobjekte können der Vorstellung nur durch künstliche 
Mittel nähergebracht werden. Daher sind Modelle, Reliefs, Karten, 
Landschafts- und Völkerbilder unentbehrlich. Neben diesen jederzeit 
fertig vorliegenden Hilfsmitteln dient zur Förderung klarer An- 
schauungen auch das Zeichnen, das schon Rousseau in diesem 
Sinne verwendet wissen wollte und das Karl Ritter in den geo- 
graphischen Unterricht einführte. 

Das Zeichnen als Ersatz fehlender Ansohauungsniittel. 

Das Zeichnen kommt in Betracht zunächst überall da, wo 
anderweitige Anschauungsmittel fehlen oder wo sie die geographi- 
schen Objekte und Erscheinungsformen nicht in voller Klarheit 
hervortreten lassen. Häufiger, als es auf den ersten Blick scheinen 
möchte, wird dieser Fall eintreten. So lohnt es in der mathe- 
matischen Geographie bei der ersten Besprechung des Globus die 
wichtigsten Linien wie Äquator, Wende- und Polarkreise, Längen- 
und Breitengrade besonders zu skizzieren oder die Drehung des 
Mondes um die Erde, der Erde um sich selbst und um die Sonne, 
die Lage der wichtigsten Sternbilder u. a. durch Skizzen zu ver- 
anschaulichen. Hierbei wird der Lehrer um so häufiger zur Kreide 
greifen müssen, je mehr es ihm an anderweitigen Hilfsmitteln fehlt 
Aber auch wenn Demonstrationsapparate in hinreichendem Masse 
zur Verfügung stehen, lassen sich derartige Zeichnungen keineswegs 
ganz entbehren. Denn nicht immer zeigen die Apparate die zu 
illustrierenden Vorgänge genügend deutlich und einfach ; und ausser- 
dem liegt bei deren Verwendung die Gefahr nur zu nahe, dass die 
Schüler ihr Interesse durch Nebendinge von dem, auf dessen scharfe 
Betrachtung es ankommt, abziehen lassen. Auch in der allgemeinen 
physikalischen Geographie sind in mancher Beziehung, etwa zur 
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Erläuterung der einzelnen Arten der Gebirgsformation, der mannig- 
fachen Inselbildungen, der verschiedenen Flussmündungen, der 
Dünenbildung, der Entstehung von Ebbe und Flut, Wandtafel- 
skizzen recht forderlich. Weiterhin leisten bei der Einprägung der 
Statistik, die man mit Recht das „Schmerzenskind des geographi- 
schen Unterrichts" genannt hat, Zeichnungen sogenannter Grössen- 
bUder, die geographische Grössenverhältnisse durch Linien und 
Figuren, meist Rechtecke und Kreise, veranschaulichen, namentlich 
für den Schüler der Unterklassen recht gute Dienste. Schon Ritter 
hat jde empfohlen.*) Durch sie lassen sich u. a., mehr als es durch 
Angabe von Zahlen geschehen kann, das Grossenverhältnis der 
Planeten untereinander und zur Sonne, die Verteilung von Wasser 
und Land auf der Erde, die Grössenverhältnisse der Erdteile und 
Knzelländer nach Flächeninhalt und Einwohnerzahl, die Verbreitung 
der Religionen, Menschenrassen und Sprachen auf der Erde, der 
Wert der Ein- und Ausfuhr verschiedener Länder u. dgl. in ge- 
lungener Weise dem Schüler nahebringen. In allen diesen Fällen 
ist ein Mitzeichnen der Schüler nicht erforderlich, da die schnell 
hingeworfenen Skizzen des Lehrers ihren Zweck erfüllt haben, wenn 
sie seinem Worte zum Verständnis verholfen haben. 

Endlich muss hier noch auf das Profilzeichnen hingewiesen 
werden. Es ist in hohem Grade dazu geeignet, namentlich bei 
jüngeren Schülern plastische Vorstellungen von der Bodengestaltung 
eines Landes zu erzeugen, die die Plankarten, d. h. die gewöhnlichen 
Landkarten nur unvollkommen hervorzubringen vermögen. Sowohl 
Durchschnitte ganzer Länder und Erdteile wie auch einzelner Ge- 
birgszüge und Bodenerhebungen kommen hierbei in Betracht^ Im 
Interesse der Deutlichkeit wird sich bei ihnen eine massige Über- 
höhung nicht vermeiden lassen, doch muss diese in den richtigen 
Grenzen bleiben. Profile, wie sie sich noch mehrfach in Schul- 
atlanten finden, auf denen sanfte Höhen der Mittelgebirge zu spitzen 
Zacken, die Alpengipfel zu orgelpfeifenähnlichen Figuren verzerrt 
werden, können leicht den Schülern ein falsches Bild von der 
Steilheit der Böschungswinkel geben. Bei diesen Profilzeichnungen 
werden die Schüler, sobald sie die notwendige Handfertigkeit be- 
sitzen, mitzeichnen können; so lange dies noch nicht der Fall ist, 
wird der Lehrer sie wenigstens für seine Tafelskizzen die nötigen 
Feststellungen machen lassen.*) Ein konsequent durchgeführtes 
Profilzeichnen dürfte übrigens die von vielen empfohlenen, aber 
äusserst zeitraubenden Modellierübungen entbehrlich machen. 

*) „Der richtige Gebrauch und die besonnene, vergleichende Anwendung geo- 
metrischer Figuren für physikalische Räume wäre in einer geographischen Verhältnis- 
lehre ganz dazu geeignet, auf eine sehr einfache und verständliche Weise zu bestimmten 
Vorstellungen zu führen." « 

*) Musterbeispiele ftlr die Einführung in das Profilzeichnen gibt Matzat in seiner 
„Methodik des geogr. Untcrr." S. I93ff. und 22of. 
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Das Zeichnen zur Einfabrang in das Kartenverstibidnis. 

In allen bisher genannten Fällen dient das Zeichnen dazu, 
fehlende Anschauungsmittel zu ersetzen. Nun ist ja aber für den 
Hauptinhalt der Erdkunde bildliches Anschauungsmaterial bereits 
vorhanden, namentlich in den Karten. Indes dem, der ihre Sprache 
nicht versteht, bieten sie ebensowenig, wie etwa dem Laien der 
Anblick der Partitur eines Musikstückes. Denn „Landkarten sind 
Steine der Weisen und Sinnbilder, die in geheimer Sprache zu uns 
reden, und vor allem sollte daher der Unterricht für ein volles 
Verständnis dieser Bildersprache sorgen" (Peschel, Abhandlungen I, 
S. 436). Das erste Verständnis der Kartensymbole wird man nun 
natürlich nicht so dem Schüler beibringen, dass man einfach in medias 
res geht, eine Karte aufhängt und die Bezeichnungen der Karten- 
Sprache nach dem gedruckten Kartenbilde selbst erklärt, wo sie dem 
Auge alle auf einmal in verwickelten Gestalten und mannigfaltigen 
Kombinationen entgegentreten. Man muss sie dem Schüler getrennt 
von dem übrigen Stoff des Kartenbildes nacheinander und in ver- 
einfachter Form nahebringen. Das meiste Verständnis wird man 
finden, wenn man sie allmählich vor seinen Augen entstehen lässt, 
wie es durch das Zeichnen geschieht. 

Dass man dabei von der nächsten Umgebung des Schülers 
ausgeht, ist naturgemäss. Zeichen können eben am besten ver- 
standen werden, wenn sich die Erklärung derselben mit der gleich- 
zeitigen Anschauung des Bezeichneten verbindet, so dass Gegenstand 
und Bezeichnung miteinander verglichen werden können. So wird 
der erste Unterricht im Kartenverständnis Hand in Hand gehen mit 
der Aneignung der geographischen Grundbegriffe aus der Heimat- 
kunde. Der Lehrer wird dabei ausgehen vom Klassenzimmer, das 
er mit allem, was es an Bänken, Tischen und Schränken enthält, 
nach Länge und Breite durch die Schüler vermessen lässt und dann 
im Grundrissbild an der Tafel entwirft.^) Dann wird er in ver- 
kleinertem Massstabe, weil — wie die Schüler einsehen werden — 
der Raum der Tafel sonst nicht ausreicht, eine Grrundrisszeichnung 
des Schulgebäudes folgen lassen und daran in wiederum verkleinertem 
Massstabe eine Darstellung des Stadtteils, der das Schulgebäude 
umgibt, anschliessen. Alsdann kann er einen Stadtplan, natürlich 
möglichst grossen Massstabes, aufhängen und mit den Schülern 

') Vgl. zu dieser Einführung in das Kartenverständnis: Kirchhoff, Geographie 
(Baumeisters Handbuch XII) S. 17 — 21; Lehmann, Vorlesungen über Hilfsmittel und 
Methode des geographischen Unterrichts S. 271 — 287; Trunk, Die Anschaulichkeit des 
geogr. Unterr. S. 135 — 153; Ebeling, Einfiihrung in das Kartenverständnis (1892); 
Jungeis, Verhandlungen der preuss. Direktorenkonferenzen Bd. 43, S. 132 — 137; die 
graphischen Darstellungen auf den ersten Seiten der Elementaratlanten, besonders aber 
die an die Umgebung von Weilburg angeknüpften Lehrproben in Matzat, Methodik des 
geographischen Unterrichts S. 160 ff. 
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besprechen. Durch diese Vorübungen werden die Schüler erstlich 
daran gewöhnt, körperliche Gegenstände in ihrem Grundrissbild 
wiederzuerkennen, d. h. sie gewinnen Verständnis für die Horizontal- 
projektion, auf der alle unsere Kartendarstellungen beruhen. Ausser- 
dem lernen sie an diesen einfachen Verhältnissen die Massstab- 
verjüngung und deren Wirkungen verstehen. Sie bekommen schon 
jetzt einen Begriff davon, dass man di^ ganze Erde auf einem oder 
mehreren Blättern Papier darzustellen imstande ist Und sie ge- 
langen, wenn sie beispielsweise auf dem Stadtplan die Einzelheiten 
ihres Schulzimmers vermissen, zu der Einsicht, dass es nicht möglich 
ist, auf Karten mit kleinen Massstäben jede Einzelheit zur Darstellung 
zu bringen, dass unsere Karten vielmehr notgedrungen generalisieren 
müssen. Diese Einsicht ist aber notwendig, weil sonst die Schüler 
ganz falsche Vorstellungen von einzelnen Gegenden erhalten, welche 
nach der allgemein gehaltenen Darstellung ausserordentlich monoton 
aussehen und doch sehr reich an Formen sind, die aber bei der 
Kleinheit des Massstabes nicht mehr zum Ausdruck kommen können. 

Nun kann der Lehrer weiter zur Aufnahme der Umgebung der 
Stadt schreiten. Er wird seine Schüler auf passend gewählten 
Klassenausfiügen die geographischen Grundanschauungen gewinnen 
lassen und sie nachträglich, vielleicht unter Heranziehung von Reliefs, 
durch Skizzen an der Wandtafel mit den Symbolen, die unsere 
Kartendarstellung für sie gefunden hat, vertraut machen. Schwierig- 
keiten bereitet dabei nur die Zeichnung der Bodenerhebungen. Der 
Lehrer muss hier darauf aufmerksam machen, dass der Kartograph 
bei ihnen ebenso wie bei den Häusern das Grundrissbild zu Grunde 
legt, dass er aber hier auch ausserdem die Ausdehnung der Hänge 
-wiedergibt und deren Steilheit bezeichnet Er wird alsdann einige 
den Schülern bekannte Berge oder Hügel zunächst als einfache 
Grundrissbilder, dann in kartographischer Darstellung in Schraffen- 
und daneben in Schummerungs- und in Höhenschichtenmanier auf 
der Tafel entwerfen. Dann kann er zur weiteren Übung eine Reihe 
von Bergformen aus der Phantasie an der Tafel zeichnen und die 
Schüler aus der Anlage der Schraflfen usw. über die Böschungs- 
verhältnisse Auskunft geben lassen. Mit Hilfe aller solcher im 
Anschluss an die Heimatkunde entworfenen Einzelskizzen wird es 
dem Schüler wenig schwer fallen, sich in das eigentümliche Wesen 
kartographischer Darstellung und in die Anfangsgründe ihrer Zeichen- 
sprache einzuleben. 

Ein Wort noch zu der Frage, ob die Schüler solche Wandtafel- 
skizzen des Lehrers in ihren Heften mitzeichnen sollen. Die 
eifrigsten Vorkämpfer des Zeichnens wie Kirchhoff, Lehmann und 
Matzat sprechen sich dafür aus, die meisten praktischen Schulmänner 
erklären sich dagegen. Gewiss würde die Darstellung kleiner 
Einzelobjekte eine gute Vorübung für die später geforderte Aus- 
fuhrung kleinerer und grösserer Kartenskizzen sein, aber die dafür 
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aufzuwendende Zeit dürfte in keinem Verhältnis stehen zu dem 
Grewinn. Der Schüler, der noch keinerlei Übung im Lineal- und 
Freihandzeichnen besitzt, würde schwerlich dazu imstande sein, die 
äusserst schwierigen gekrümmten Linien auch nur einigermassen 
richtig nach der Wandtafel zu kopieren. Man möge deshalb bei 
der ersten Einführung in das Kartenverständnis dem Schüler das 
Mitzeichnen wegen der entgegenstehenden technischen Schwierig- 
keiten ersparen. 

Da im Anfangsunterricht nur die allereinfachsten und not- 
wendigsten Elemente der kartographischen Darstellung geboten 
werden können, so wird auf höheren Stufen deren Kenntnis noch 
erheblich zu erweitem und zu vertiefen sein. Hier sind wenigstens 
die Schüler höherer Lehranstalten in das Wichtigste der mathe- 
matischen Kartenprojektionslehre einzuführen, wobei man der 
Zeichnungen an der Tafel nicht wird entbehren können. Sie sind 
etwa anzufertigen nach Art der bezüglichen Darstellungen in 
Seydlitz' Leitfaden für Untersekunda. Vor allem aber muss noch 
ein tieferes Verständnis der Terrainformen geweckt, z. B. der Unter- 
schied zwischen senkrechter und schiefer Beleuchtung und besonders 
auch das Wesen der Isohypsen durch fertige Wandtafelvorlagen 
und durch schnell entworfene Idealskizzen veranschaulicht werden. 
Es ist für den Gebildeten, beispielsweise auf Wanderungen, kein 
Schade, wenn er sich auf den Messtischblättem der Generalstabs- 
karte leidlich zurechtzufinden vermag, mit denen jeder Unteroffizier 
vertraut sein muss. Freilich ist auch hier Beschränkung geboten: 
Weniger wichtige Einzelheiten der Terrainlehre und selbständige 
Anfertigung von Messtischblättem und Geländezeichnungen muss 
man militärischen und anderen Fachschulen überlassen.' 



Das Zeichnen zur Verdeutlichung und EInprftgung der Kartenbilder (Karten- 
zeichnen). 

I. Allgemeiner Zweck des Kartenzeichnens. 

Wenn sich der Schüler im Anfangsunterricht auf die oben an- 
gegebene Art und Weise mit den geographischen Grundbegriffen 
und den Elementen der kartographischen Darstellung vertraut 
gemacht hat, so tritt eine neue umfangreiche Aufgabe an ihn heran. 
Fortan wird für ihn die wichtigste, weil grundlegende Seite des 
erdkundlichen Unterrichts sein, die topographischen Verhältnisse 
der Erdoberfläche kennen zu lernen. Diesem Zwecke dienen in 
erster Linie Wandkarte und Atlas, die die preussischen allgemeinen 
Lehrpläne fiir höhere Schulen als „Ausgangspunkt und Mittelpunkt 
des geographischen Unterrichts" bezeichnen. 
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Nun geben ja freilich unsere gedruckten Karten recht treue 
und vollkommene Bilder. Aber man versetze sich an die Stelle des 
Schülers und betrachte mit dessen Augen ein bisher unbekanntes 
Land: Ein buntes Durcheinander von Grebirgen, Hoch- und Tief- 
ebenen, von Flüssen und Städten, dass ihm unentwirrbar erscheint, 
tut sich vor ihm auf. Hier muss der Lehrer helfend eingreifen und 
Erleichterung und Vereinfachung schaffen. Das aber gelingt ihm 
am besten durch das Zeichnen. Denn beim Zeichnen ist er in der 
Lage, alles mögliche Detail gedruckter Karten, dass dem Schüler 
die Erfassung der Hauptformen nur erschwert, ausser acht zu lassen. 
Ausserdem aber entsteht beim Zeichnen das BUd des Landes nach 
und nach, was den grossen Vorteil bietet, dass alle einzelnen Züge 
weit genauer und aufmerksamer betrachtet werden, als wenn das 
Granze dem Auge gleich fertig entgegentritt Eine solche Aus- 
schaltung alles störenden Beiwerks und ein so klares und deutliches 
Herausheben der Einzelobjekte kann man durch blosse Erklärungen 
an der Wandtafel, wie sie die Vertreter der sogenannten be- 
schreibenden Methode allein gelten lassen wollen, nicht erreichen. 

Damit, dass das Zeichnen die Auffassung der Kartenbilder er- 
leichtert, ist seine Bedeutung noch nicht erschöpft. Es ist auch in 
hohem Grade dazu geeignet, fest und dauernd die behandelten 
Gegenstände dem Gedächtnis einzuprägen. Zunächst werden die 
Schüler, wenn sie bei der Neudurchnahme angehalten werden, die 
Wandtafelskizzen des Lehrers sorgfaltig in ihrem Heft nachzuzeichnen, 
zu weit schärferer und eindringlicherer Beobachtung der Gestalt- 
und Lagenverhältnisse gezwungen, als wenn sie nur dessen er- 
läuternden Bemerkungen an der Hand ihrer Karte zu folgen 
brauchen. Und auch bei der Repetition lässt sich auf keine andere 
Weise eine lebhafterCj Reproduktion der Karte erzielen als durch 
das Kartenzeichnen freA aus dem Gedächtnis. Denn weder bei der 
schriftlichen noch bei der mündlichen Darstellung ist die Nötigung, 
die Vorstellungen möglichst klar zu reproduzieren, auch nur an- 
nähernd so stark wie bei der zeichnenden. 

Ausserdem bietet die Verwendung der zeichnenden Methode 
für die Einprägung der Kartenbilder den VorteU, dass die einzelnen 
bedeutsamen Elemente der Karte wiederholt und auf ganz ver- 
schiedenen Wegen dem Schüler zur Wahrnehmung und Auffassung 
dargeboten werden. Was der Schüler mit seinem Auge aus der 
Wandkarte und Skizze des Lehrers scharf und bestimmt gesehen, 
was er aus dessen Erläuterungen und Beschreibungen mit seinem 
Ohre vernommen hat, das muss er auch noch mittels seiner Hand 
selbsttätig darstellen. Diese Abwechslung der Tätigkeiten, diese 
Vielseitigkeit in der Erzeugung und Ausarbeitung der Vorstellungen 
gerade ist es, die ein Verblassen und Verschwinden derselben ver- 
hütet und ihnen leichteste und vollkommenste Wiederkehr ins Be- 
wusstsein sichert 
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Nach den vorstehenden Ausführungen verfolgt das Karten- 
zeichnen ein zweifaches Ziel: die Auffassung der Kartenbilder zu 
erleichtern und deren Einprägung intensiver zu gestalten. Es ist 
demnach in erster Linie Mittel zum Zweck, wirkt jedoch daneben 
auch anderweitig fördernd auf den Schüler ein. Gleich dem übrigen 
Zeichenunterricht entwickelt es seine Beobachtungsgabe und sein 
Darstellungsvermögen, schärft das Auge und übt die Hand. Daneben 
verdient auch ein erziehliches Moment Beachtung. Im geographischen 
Unterricht verhält sich der Schüler zumeist rezeptiv, beim Zeichnen 
hat er Grdegcnheit selbst etwas hervorzubringen. Er wird dabei 
die Freude des produktiven Schaffens und des Könnens in sich ver- 
spüren, was sein Interesse für den Gegenstand nur heben kann. 

Nach alledem wird man das Kartenzeichnen als ein vor- 
treffliches und höchst wirksames Hilfsmittel für den Unterricht an- 
sehen. Doch muss man sich vor der andern Einseitigkeit hüten, 
dass man allein durch das Zeichnen das Ziel erreichen will. „Denn 
wie es ein gedankenloses Abschreiben gibt, bei dem der betreffende 
von den Inhalt des Abgeschriebenen schliesslich nur eine geringe 
und unsichere Kenntnis hat, so gibt es auch ein mehr mechanisches 
Nachmalen einer Vorzeichnung, bei dem das Gezeichnete nur ober- 
flächlich erfasst wird und wenig sich einprägt, weil eben die Ge- 
danken nur wenig bei der Sache sind und demnach das Gezeichnete 
nicht genug in das Bewusstsein aufgenommen wird." (Lehmann 
S. 297.) Um das zu verhindern, wird man, sei es vor, sei es nach 
einem grossem Teilabschnitt, auf der Wandkarte oder Skizze diesen 
im ganzen mit den Schülern überschauen und ihn durch allerlei 
Fragen zu vollem Bewusstsein bringen. Erst solche Vereinigung 
des zeichnenden mit dem beschreibenden Verfahren wird vollen 
Erfolg sichern. 

Zwei Einwände besonders sind es, die die Gegner des Karten- 
zeichnens immer wieder geltend gemacht haben: Die Schüler seien 
nicht imstande, brauchbare Zeichnungen zu liefern, liefen also Gefahr, 
sich falsche Anschauungen an Stelle der richtigen des Kartenbildes 
einzuprägen, und das Kartenzeichnen koste zu viel Zeit. 

Was den ersten Punkt betrifft, so sind gewiss die Schüler- 
skizzen — namentlich in den Unterklassen — keine Kunstwerke, 
die einen Vergleich mit den gedruckten KartenbUdem aushalten 
könnten. Aber sie wollen ja auch gar nicht Wand- und Atlaskarte 
verdrängen oder ersetzen; sie wollen nur diese ihre vollkommeneren 
Vorbilder, aus denen der Schüler nach wie vor hauptsächlich seine 
Anschauungen entnehmen soll, demselben näherbringen, das 
Charakteristische auf ihnen hervorheben und dessen Einprägung er- 
leichtern. Eine Gefahr, dass solche Skizzen den Geschmack ver- 
dürben, wie die Zeichengegner behaupten, liegt ebensowenig vor 
wie bei den Erstlingsversuchen und Leistungen der Schüler im 
Zeichenunterricht überhaupt. 
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Um auf den zweiten Einwurf einzugehen, so lässt sich nicht 
leugnen, dass bei Hinzunahme des Zeichnens die Neudurchnahme 
einer Karte mehr Zeit in Anspruch nimmt, als wenn man dieselbe 
nur beschreiben lässt Da aber, wie wir sahen, die Verwendung 
des zeichnenden Verfahrens eine schärfere und dauerndere Erfassung 
der Objekte verbürgt, so wird man sich bei Repetitionen kürzer 
fassen und hier den Zeitverlust wenigstens teilweise wieder ein- 
bringen können. Übrigens bemerkt Kirchhoff (a. a. O. S. 36) hierzu 
nicht mit Unrecht, dass, wenn die Ausübung des Kartenzeichnens 
die Topik tüchtig einpräge, für eine solche Hauptsache immer Zeit 
vorhanden sein müsse. 



2. Spezielle Handhabung des Kartenzeichnens. 

a) Was soll man zeichnen?^) 

Bei den grossen Vorteilen, die das Kartenzeichnen für die Ver- 
deutlichung und Einprägung der Kartenbilder bietet, halten es einige 
Vorkämpfer des zeichnenden Verfahrens wie Kirchhoff und Lehmann 
für erforderlich, dass alles, was im topographischen Teil der Erd- 
kunde zur Durchnahme gelangt, auch gezeichnet wird. So wenig 
stichhaltig aber die eben angeführten Einwände der Gegner des 
zeichnenden Verfahrens dafür sind, es überhaupt aus dem Unterricht 
zu verbannen, so richtig weisen sie doch auf gewisse Schranken 
hin, die dem geographischen Zeichnen gezogen sind. Einmal 
gebieten der umfangreiche Stoff und die beschränkte Zeit gewisse 
Rücksichten, und andrerseits müssen die Skizzen der Fassungskraft 
und technischen Fertigkeit der Schüler angepasst sein. So warnen 
denn auch die preussischen allgemeinen Lehrpläne vor Überspannung 
der Anforderungen und legen es dem Lehrer nahe, „sich mit Um- 
rissen, Profilen und ähnlichen übersichtlichen Darstellungen" zu 
begnügen. 

Zunächst fordert die knapp bemessene Zeit Beschränkung in 
der Verwendung des Zeichnens. Werden wichtigere Aufgaben durch 
das Kartenzeichnen beeinträchtigt, so kann es mehr schaden als es 
nützt „So wird der Lehrer oft genötigt sein, ein an sich aus- 
gezeichnetes Lehrverfahren unbenutzt zu lassen, selbst wenn es 
einen bestimmten Zweck besser als jedes andere erreicht, sobald 
dazu mehr Zeit erforderlich ist, als für diesen Zweck übrig bleibt" 
(Jungeis a. a. O. S. 142.) Das ist um so eher möglich, als das 
Zeichnen, wenn auch ein vortreffliches, so doch kein unerlässliches 
Mittel zur Aneignung der Kartenbilder ist Auch das erklärende 
Wort des Lehrers kann, obgleich im allgemeinen weniger gut, das 
Verständnis und die Erjfassung des Kartenbildes vermitteln. 



*) Vgl. zu dieser Auswahl der zu zeichnenden Objekte bes. Jungeis a. a. O. S. I45f . 
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Da wird man das Zeichnen zunächst in allen den Fällen ein- 
schränken können, wo so einfache Gegenstände vorliegen, dass sie 
gar keiner Vereinfachung mehr fähig sind und sich ohne weiteres 
verstehen und einprägen lassen. Nur dort, wo sich gewisse 
Schwierigkeiten bieten, wo das Zeichnen die Auffassung erleichtem 
und fordern kann, ist es anzuwenden. Sodann ist massgebend für 
die Auswahl die Wichtigkeit des Gegenstandes. So wird man sich 
bei der Wahl der Länder mit Skizzen derjenigen begnügen, deren 
Einprägung „praktischen Nutzen" für den Schüler hat^) Man unter- 
stütze demnach durch Zeichnungen die Geographie des eigenen 
Vaterlandes und derjenigen Länder, mit deren Kultur es in Wechsel- 
beziehungen steht oder einst gestanden hat; präge also mit Hilfe 
von Skizzen besonders die Kulturländer alter und neuer Zeit ein. 
Die Polarländer, Britisch-Nordamerika, Sibirien u. ä. zeichnen zu 
lassen wäre eitel Zeitvergeudung. 

Endlich verdient auch die politische Einteilung der Erdräume, 
deren genaue Einprägung von geringerer Wichtigkeit ist als die 
ihrer physischen Gestalt, weniger Berücksichtigung. Sie kann zum 
grossten Teil ohne Zuhilfenahme des Zeichnens auf der Grundlage 
der physischen Gliederung eingeprägt werden.*) 

Neben der knapp bemessenen Zeit erheischen sodann das 
geistige Niveau und die Handgeschicklichkeit der Schüler Rücksicht- 
nahme bei der Auswahl der zu zeichnenden Gegenstände. Man 
darf daher in den ersten Jahren vom Schüler, soweit man ihn über- 
haupt zeichnen lässt, noch nicht Darstellungen von formenreichen 
und komplizierten Gesamtübersichten, etwa von Erdteilen oder von 
ganz Deutschland, verlangen,*) so instruktiv solche auch sein mögen. 
Dem Lehrer der Naturkunde, der gleichfalls zeichnen lassen soll, 
wird es hier nie in den Sinn kommen, Umrisse eines ganzen Spechtes, 
eines ganzen Elefanten, einer ganzen Biene zeichnen zu lassen; er 
wird sich mit der Nachbildung charakteristischer Teile, etwa der 
Zunge, eines Zahnes, des Stechapparates begnügen. Und so mag 
es auch der Lehrer der Geographie, beispielsweise in der Quinta 
höherer Schulen, mit der Skizzierung von Flusssystemen, schwerer 
durchsichtigen Gebirgszügen und einzelnen Landgebieten genug sein 
lassen, für die die ueographie von Deutschland hinreichendes und 
recht lohnendes Material bietet Alsdann wird man weiterhin all- 



^) Fordern doch auch die preussischen allgemeinen Lehrpläne, dass, „unbeschadet 
der Bedeutung der Erdkunde als Naturwissenschaft, vor allem der praktische Nutzen 
des Faches für die Schüler** ins Auge zu fassen ist. 

*) In demselben Sinne äussern sich auch Heiland a. a. O. S. 15 u. 33, Lehmann 
S. 409--410 und Jungeis S. 146. 

«) Solche hält z. B. Lehmann a. a. O. S. 450 — 453 für wünschenswert Ganz 
übertriebene Forderungen stellt C. Fr. Meyer (Lehrproben und Lehrgänge 30 S. 47 ff.) 
schon an den Sextaner, so z. 6. freihändiges d. h. ohne Zuhilfenahme des Lineals vor- 
zunehmendes Gradnetzzeichnen und Entwerfen von ganzen Erdteilen. 
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mählich vom Leichteren zum Schwereren fortschreiten. In der 
Quarta lässt man einfache Skizzen der Einzelländer Europas, event. 
in Teildarstellungen zeichnen, in der Untertertia von deh kompli- 
zierteren fremden Erdteilen (Asien und Nordamerika) Teildar- 
stellungen wichtigerer Gebiete, von den weniger gegliederten 
(Australien, Afrika, Südamerika) Gesamtübersichten anfertigen. In 
der Obertertia wird für eine sorgfältig ausgeführte Gesamtskizze 
von Deutschland, in der Untersekunda für eine solche von Europa 
die notwendige Handfertigkeit vorhanden sein; hierauf wird man 
sich allerdings wegen der geringen Stundenzahl beschränken müssen. 
Die schon so oft behandelte Streitfrage, ob beim Kartenzeichnen 
Gesamtübersichten oder Teildarstellungen zu bevorzugen seien, löst 
man daher in der Praxis am besten so, dass man mit den leichter 
auszuführenden Teildarstellungen beginnt und allmählich mehr und 
mehr zu den schwierigeren Gesamtübersichten übergeht Dabei 
darf man natürlich eine andere Rücksicht nicht ausser Acht lassen : 
Gesamtübersichten sind da angebracht, wo es weniger auf die 
genaue Einprägung des Details als auf die grossen und hauptsäch- 
lichen Züge des Ganzen ankommt. So wird man also bei den 
fremden Erdteilen Gesamtübersichten bevorzugen und nur, wo sich 
solche wegen Mangels an Zeit und wegen zu grosser technischer 
Schwierigkeiten verbieten, zu Teildarstellungen als einem Notbehelf 
greifen. Bei Europa und Deutschland, mit deren Einzelheiten die 
Schüler ebenso vertraut sein müssen, wie mit dem Gesamtbild, 
werden sowohl Gesamtskizzen wie Spezialdarstellungen angebracht 
sein, von denen jene, wie oben ausgeführt, am besten auf der Unter- 
stufe, diese im späteren Verlauf des Unterrichts ihren Platz be- 
kommen. 



b) Wie weit sollen sich Lehrer und Schüler am Zeichnen beteiligen? 

Als Zweck des Kartenzeichnens haben wir oben die Ver- 
deutlichung und Einprägung der Kartenbilder hingestellt. Aus 
diesem Zweck ergibt sich ohne weiteres, dass ein häusliches 
Kopieren der Atlaskarten durch den Schüler — ganz abgesehen 
von dem Zeitaufwand, den es erfordert, — völlig wertlos ist, weü 
es, meist gedankenlos und mechanisch ausgeführt, die Karte weder 
verdeutlicht noch einprägt. Denn der Schüler ist, namentlich auf 
der Unterstufe, noch nicht dazu imstande, das vor seinen Augen 
befindliche Bild selbständig zu analysieren, gleichsam das Gerippe 
fest zu erfassen, an das sich die Einzelheiten erst anlehnen. Es 
bedarf dazu vielmehr von selten des Lehrers der Anleitung und 
vorbildlichen Ausfuhrung einer Skizze, die aus all dem Detail des 
Kartenbildes das zu Besprechende in seinen Hauptformen und 
seinem wesentlichen Verlauf zur Darstellung bringet. 

Geteilt sind die Meinungen darüber, wann der Lehrer, ob vor, 

Pldftgogiache Studien. XXIX. 1. 5 
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nach oder gleichzeitig mit der Besprechung der Wand- und Atlas- 
karte seine Skizzen ausfuhren soll. Das Zeichnen nach der Durch- 
nahme der Karte ^) halte ich nicht iiir angebracht, da ja ein 
namentlich auf der Unterstufe bedeutsamer Zweck der Skizzen der 
ist, das Kartenbild zu verdeutlichen. Es wäre doch wenig zweck- 
mässig, erst ein Land an der Hand der Karte zu besprechen und 
sie dann mit Hilfe des Zeichnens dem Schüler näherzubringen und 
ihm das Verständnis derselben zu erschliessen. Eher zu rechtfertigen 
ist der von Kirchhoff (S. 36 — 37) und Lehmann (S. 454 — 455) vor- 
geschlagene Weg. Sie wollen — letzterer freilich erst nach einem 
„summarischen Gesamtüberblick" der Wandkarte — unter Beiseite- 
lassung aller gedruckten Karten gleich mit Zeichnen beginnen und 
erst dann zur Wandkarte und zum Atlas greifen, so vom Einfachen 
zum Komplizierten fortschreiten. „Die Schüler werden dann," sagt 
Lehmann, „auf dieser zunächst mittels der Zeichnung gewonnenen 
festen Grrundlage nachher auch die detailliertere und mit allerlei 
anderem Stoff umkleidete Darstellung, welche die gedruckten Karten 
von denselben Gegenständen geben, um so besser zu überschauen 
und um so leichter mit vollem Verständnis zu erfassen imstande 
sein, weil sie dann in der letzteren sogleich die grossen Züge wieder- 
erkennen, die ihnen bereits durch die gezeichnete Skizze bekannt 
und geläufig sind, und die nun den sicheren Grundstock bilden, an 
den sich auch alles andere damit um so leichter anfügt." Hierbei 
liegt nun aber die Gefahr nahe, dass die Schüler ihre ersten und 
darum besonders haftenden Anschauungen vornehmlich aus der im 
Verhältnis zur Karte doch recht unvollkommenen Skizze entnehmen 
und sich vielleicht gar etwas Falsches einprägen. Ausserdem fehlt 
ihnen bei den ersten Strichen der Zeichnung die Beziehung und 
das Verhältnis zum Ganzen. Nach alledem halte ich für am 
praktischsten einen dritten Weg, dass die Zeichnung die Durch- 
nahme der Karten begleitet, derart dass der Schüler beide ständig 
vergleichen kann. So wird er am besten die Karte zu lesen, zu 
verstehen und zu benutzen lernen, und zugleich wird er für die 
Mängel der Zeichnung in dem Kartenbild jederzeit ein sofortiges 
Korrektiv haben. 

Das Vorzeichnen des Lehrers bietet hauptsächlich nur den 
einen Vorteil, dass es dem Schüler das Verständnis des Karten- 
bildes erleichtert. Soll das Kartenzeichnen ausserdem dauernde 
und feste Erinnerungsbilder einprägen, dann muss auch der Schüler 
mitzeichnen. Wäre es demnach am meisten förderlich, wenn der 
Schüler alles das, was der Lehrer an der Tafel vorzeichnet, während 
der Stunde in sein Heft einträgt, so stellen sich doch dem Schüler- 



1) Dafür treten ein Wagner, Die zeichnende Methode beim geographischen Unter- 
richt S. 115, Matzat a. a. O. S. 108 — 109, Heiland a. a. O. S. 50 — 51 und Trunk 
a. a. O. S. 158—159. 
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zeichnen Schranken in den Weg. So müssen wir uns beispiekweise 
an den höheren Schulen ebenso wie die preussischen Lehrpläne 
wegen der Unbeholfenheit der Schüler gegen ihr Zeichnen auf der 
Sexta wie in der Heimatkunde so in der Erdkunde überhaupt aus- 
sprechen. Für Quinta fordern die Lehrpläne „Entwerfen von ein- 
fachen Umrissen an der Tafel"; sie wünschen also hier offenbar 
das Zeichnen in Heften noch nicht, das sie erst von Quarta auf- 
wärts verlangen. Ich halte aber dafür, dass auch der Quintaner, 
besonders im zweiten Semester, imstande ist, einfache Darstellungen 
auszufuhren. Daher sollte man schon ihn aller Vorteile, die das 
Kartenzeichnen mit sich bringt, teilhaftig werden lassen. 

In der folgenden Stunde wird man die Schüler das in der vor- 
hergehenden Durchgenommene noch einmal an der Wandtafel dar- 
steUen lassen. Dadurch werden sie genötigt sein, sich auch zu 
Hausp über die Skizze Klarheit zu verschaffen und sich dieselbe 
unter vergleichender Heranziehung der Atlaskarte einzuprägen. 
Häusliche Zeichnungen in sorgfaltiger Ausführung regelmässig auf- 
zugeben, halte ich auf der Unterstufe nicht für angebracht. Solche 
Massregel könnte dort, wo das Zeichnen dem Schüler noch zu viel 
Schwierigkeiten bietet, leicht zur Überbürdung fuhren. Man wird 
hier also das Ziel des Kartenzeichnens im wesentlichen durch 
energischen Unterricht in der Schule erreichen müssen. Bei fort- 
geschritteneren Schülern mögen häusliche Zeichenaufgaben besonders 
-wichtiger Gegenstände am Platze sein.^) 

Das von den eifrigsten Vertretern des Kartenzeichnens emp- 
fohlene Kartenextemporale ist aus demselben Grunde, Über- 
spannung der Schüler zu verhüten, zu verwerfen. Dass es zu einer 
solchen kommen muss, namentlich wenn, wie Kirchhoff und Leh- 
mann fordern, über jedes besprochene Land ein Extemporale an- 
gefertigt wird, beweist folgender Passus Kirchhoffs in Schmids 
Enzyklopädie II, S. 904: „Wird die Zeichnung öfter wiederholt — 
und es genügen hierzu, nachdem der erste Anfang im geographi- 
schen Zeichnen überwunden ist (!), bei nicht allzuschweren Karten (I) 
erfahrungsgemäss fünf bis sechsmal (1) — so kann sie sich dem 
Gedächtnis so fest einprägen, dass er sie schliesslich auch als eine 
Art von Extemporale frei aus dem Kopf zu entwerfen vermag. 
Und das ist als das wünschenswerte Ziel zu betrachten." Woher 
der Schüler für diese Zeichnungen zu Hause — denn dort soll er 

*) Häusliches Kartenzcichnen wird von Grau, Massvolle Anwendung des Zeichnens 
im geographischen Unterricht, unter allen Umständen verworfen. Matzat (S. 119) und 
Heiland (S. 58 f.) fassen es als Regel, dass der Schüler jedesmal das, was er in der 
Schule nachgezeichnet hat, zu Hause in ein Reinheft überträgt. Kirchhoff (S. 37) 
endlich, der das Mitzeichnen der Schüler in der Klasse für unratsam erklärt, will „das 
zdchncrische Einüben des Kartenbildes nach dem ZeichcnaUas allein dem häuslichen 
Fleiss Überlassen", eine Forderung, die namentlich auf der Unterstufe ganz undurch- 
führbar ist. 
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sie ja nach Kirchhoff noch dazu in selbst angefertigten Gradnetzen 
ausführen — die nötige Zeit finden soll, ist mir unbegreiflich. Mit 
Recht bemerkt selbst ein so unbedingter Anhänger der zeichnenden 
Methode wie Matzat (S. 119), dass durch solche Extemporalien das 
Zeichnen nicht mehr Mittel, sondern Zweck des geographischen Unter- 
richts werde. Wo das zeichnende Verfahren konsequent durchgeführt 
wird, da sind Kartenextemporalien überflüssig und überall sonst zu 
schwer. Als Mittel der Kontrolle und des Antriebs genügt die 
bereits besprochene Wiederholung der durchgenommenen Zeichnung 
an der Wandtafel. Die aber stellt insofern nicht so hohe Anforde- 
rungen an den Schüler, als hier jeden Augenblick der Lehrer oder 
ein anderer Schüler helfend eingreifen kann. 

c) Nach welcher Methode soll man zeichnen? 

Es handelt sich zum Schluss noch um die Frage, welche von 
den zahlreichen Methoden, die für das Kartenzeichnen in Vorschlag 
gebracht sind, am praktischsten für den Unterricht zu benutzen ist. 
Meine Aufgabe kann es nicht sein, alle diese Methoden, die nach 
Dutzenden zahlen, einer eingehenden Besprechung zu unterziehen, 
nur die allerverbreitetsten wUl ich hier behandeln. Bemerken will 
ich, dass ich zu dieser Zusammenstellung mehrfach Lehmanns 
treffliche „Vorlesungen über Hilfsmittel und Methode des geogra- 
phischen Unterrichts" herangezogen habe. 

Die Kartographen unterscheiden bei den Kartenbildem Situation 
und Terrain. Unter der Situation verstehen sie die Horizontal- 
projektion der auf der Karte zu verzeichnenden Gegenstände, also 
das Grundrissbild. Dieselbe umfasst die Darstellung der Küsten- 
und Grenzlinien, der Gewässer, Ortschaften usw., kurz das gesamte 
Kartenbild mit Ausschluss des Bodenreliefs, Die Darstellung der 
Bodenerhebungen, der Höhen- und Böschungsverhältnisse dagegen 
wird unter dem Namen der Terrainzeichnung zusammengefasst. 

Was zunächst die Situationszeichnung betrifft, so herrschen 
die grössten Meinungsverschiedenheiten darüber, wie die Grundlagen 
für dieselben zu gewinnen sind. Soll man das gesamte Gradnetz 
oder nur einen Teil desselben oder anderweitige HUfskonstruktionen 
zu Grunde legen? 

Kirchhoff und nach ihm Debes^) und Lehmann wollen als 
Stütze der Kartenskizzen das gesamte Gradnetz verwenden und 
zwar nicht, wie die Kartographen, ein Gradnetz in Kurven, dessen 
Ausfuhrung sehr mühsam ist, sondern ein geradliniges. Durch das 
Maschenwerk wird das ganze Kartenbild in eine Anzahl von Teilen 
zerlegt, von denen jeder einzelne sich sehr genau einzeichnen lässt 
Die Vorteile der Methode sind vor allem, dass die Schüler bei 



^) Vgl. dessen Zeichenatlanten. 
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einiger Aufmerksamkeit grobe, das Bild entstellende Fehler auch 
bei den kompliziertesten Darstellungen vermeiden und dass sie eine 
Anschaunng über die genaue Lage des Landes auf der Erdkugel 
und über die aus dem Gradnetz berechenbare Grösse desselben 
erhalten. Aber das Verfahren hat doch auch seine Mängel, die 
namentlich auf der Unterstufe recht hervortreten. Erstlich erfordert 
es sehr viel Zeit und Mühe, wenn der Schüler, namentlich der un- 
geübtere, sich für jede Zeichnung sein Gradnetz selbst anfertigen 
soll. Sodann liegt besonders im Anfang die Gefahr vor, dass der 
Schüler ängstlich und mechanisch von Gradtrapez zu Gradtrapez 
zeichnet und dass ihm so die Totalität des Bildes verloren geht. 
Weiterhin bringt der Schüler der Unterstufe den Begriffen geo- 
graphischer Länge und Breite noch nicht das volle Verständnis 
entgegen. Endlich wäre es ein geradezu ungeheuerliches Verlangen 
an den Schüler, wollte man ihn, was Kirchhoff (Baumeisters Hdb. 
S. 37) und Meyer (S. 71) — schon vom Sextaner — fordern, dazu 
anhalten, sich gewisse Fixpunkte zu merken, ohne die sich ja mit 
dem Gradnetz nichts anfangen lässt.^) 

Alles in allem mag man, wenn man auf die letzte Forderung 
verzichtet und die Stützpunkte selbst angibt, auf der Mittel- und 
Oberstufe das Kirchhoffsche Gradnetzverfahren, dessen Vorteile erst 
bei vorgerückterem Verständnis und beim Zeichnen schwieriger 
Gesamtübersichten hervortreten, verwenden. Auch in Quarta schon 
kann man einige kompliziertere Gebilde Europas nach demselben 
zeichnen lassen ; sonst aber ist es im allgemeinen auf der Unterstufe 
zu schwierig und wenig zweckentsprechend. 

Den Mängeln des Kirchhoffschen Systems abzuhelfen, ohne wie 
sie glauben dessen Vorzüge abzuschwächen, versuchen mehrere 
Methodiker dadurch, dass sie dem Schüler einen grösseren oder 
geringeren Teil des Inhalts der Karte vorgedruckt in die Hand 
geben. Derartige Hilfsmittel geben ausser dem stets fertig vor- 
liegenden Gradnetz den Umriss entweder ganz in Punktierung, 
so dass die Schüler dieselben einfach nur auszuziehen brauchen, 
oder nur streckenweise, so dass sie das Fehlende freihändig ergänzen 
müssen. Manche von ihnen bieten dann ausserdem noch das Fluss- 
netz oder das Terrain. Für die oberste Stufe sind bisweilen die 
blossen Gradnetze hinzugefugt 

Was den Wert dieses Einzeichnens in gegebene Grundlagen 
betrifft, so ist dieser, je nach der Art der gedruckten Vorlagen, ein 
sehr verschiedener. Wo am wenigsten Nötigung zu aufmerksamer 



1) Solcher vom Schüler zu merkender Stützpunkte verlangt KirchhofT für einen so 
einfach gegliederten Landkomplex wie Afrika 7 : »'/,q Kap Blanco, "/jq Nadelkap, 
".»1 Kap Guardafui, »'/„^ Kap Verde, ^j^^ Strasse von Gibraltar, */,q Guineabusen. 
Das Einprägen so schwer zu behaltender Zahlenkombinationen belastet das Gedächtnis 
ausserordentlich. 
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Beobachtung vorliegt, also beim blossen Nachziehen angedeuteter 
Linien, wird sich der geringste Nutzen ergeben. So ist namentlich 
ein Gebrauch der — übrigens die Mehrzahl bildenden — Vorlagen 
unratsam, die die gesamten Küstenumrisse in Punktierung bieten. 
Gerade jene mit Hilfe des Kartenzeichnens fest und sicher ein- 
zuprägen, ist ja von besonderer Wichtigkeit Denn sie bilden 
die notwendige Grundlage, den Rahmen, in den sich alles andere 
erst einzuordnen hat Je mehr dagegen die gegebene Grundlage 
dem freien Einzeichnen Spielraum lässt, desto mehr Wert wird die 
betreffende Skizze haben. Alles in allem ist der vollständig freie 
Kartenentwurf allem Einzeichnen in gegebene Grundlagen vor- 
zuziehen, da er am besten auf alle zu beachtenden Teile der Karte 
die volle Aufmerksamkeit zu lenken und alles dabei jeweils störende 
Beiwerk fernzuhalten vermag. Gegen die Verwendung bloss vor- 
gedruckter Gradnetze wird sich nichts einwenden lassen. 

Selbst bei Zuhilfenahme gedruckter Gradnetze würde das 
Kirchhoffsche Verfahren entsprechend dem oben Angegebenen auf 
der Unterstufe im allgemeinen nicht zweckentsprechend sein. 
Welche Methode ist nun aber geeignet, hier dasselbe zu ersetzen? 

Ich muss zunächst noch ein paar Methoden kurz besprechen, 
deren Verwendung ich für weniger angebracht halte. Zunächst 
suchen einige Methodiker anstatt des vollständigen Gradnetzes, 
dessen Anlage sie für zu zeitraubend halten, mit einigen aus- 
gewählten Gradnetzlinien auszukommen. Ich halte es gleich dem 
Kirchhoffschen Verfahren auf der Unterstufe für ungeeignet, weil 
hier der Schüler für ein tieferes Verständnis des Gradnetzes noch 
nicht reif ist Noch weniger zweckmässig ist ein Verfahren, das an 
Stelle des trapezförmigen Gradnetzes ein auseinander gleichen 
quadratischen Maschen zusammengesetztes Quadratnetz zu Grunde 
legen will. Bei der Vergleichung der Skizzen mit den gedruckten 
Karten kann dies Verfahren die Schüler nur zu leicht zu Miss- 
verständnissen, zu Verwechslungen von Quadratnetz und Gradnetz 
führen. 

Dagegen kann man öfters mit besonderem Nutzen die sogenannte 
konstruktive Methode verwenden, die aus einer geometrischen Hilfs- 
figur heraus die Grundgestalt des zu zeichnenden Objekts entwickelt. 
Welcher Lehrer möchte sich z. B. entgehen lassen, die Pyrenäen- 
halbinsel als ein Trapez aufzufassen, Belgien und Sachsen als recht- 
winklige Dreiecke zu bezeichnen, in Böhmen ein Parallelogramm zu 
sehen, dessen Diagonalen sich in Prag schneiden? Natürlich darf 
man nicht überall, was extreme Vertreter wie Canstein, Oppermann 
und Dronke woUen, dieses Verfahren zur Anwendung bringen. 
Nichts wäre verkehrter, als komplizierte Gebilde, wie etwa Österreich- 
Ungarn, auf Grund desselben zeichnen zu lassen. Sie würden ganz 
ungeheuerliche Hilfskonstruktionen erfordern. Nur wenn die natürliche 
Ähnlichkeit den Vergleich der geographischen Gestaltungen mit 
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einfachen, geradlinigen Figuren nahelegt, ist diese Methode einfach 
und zweckmässig. 

Nicht sehen lassen sich auch mit Hilfe von „Normallinien" auf 
einfache Weise brauchbare Skizzen anfertigen. Stössner, der dies 
Verfahren ausgebildet hat, legt als Normalmass die Entfernung 
zweier wichtiger Punkte, die gemerkt zu werden verdient, — also 
z. B. die Länge eines Gebirges oder eines bedeutsamen Fluss- oder 
Küstenabschnitts — zu Grunde. Um die Hauptstützpunkte seiner 
Zeichnung zu gewinnen, zieht er eine Gerade und trägt auf dieser 
die Normale mehrfach ab. Durch einige der so gewonnenen Punkte 
zieht er dann, senkrecht zur HaupthUfslinie, weitere Gerade, auf 
denen er gleichfalls die Normale abträgt, so dass er eine ganze 
Reihe von Stützpunkten gewinnt. Ähnlich sind die von Harms 
empfohlenen Skizzen, nur dass hier die Normalstrecken nicht allein 
rechtwinklig, sondern auch spitz- und stumpfwinklig zusammen- 
gesetzt werden. Einfachere Skizzen von Flussläufen, Gebirgszügen 
und wenig gegliederten Ländern lassen sich mit Hilfe dieser 
Methoden meist recht bequem darstellen. Kompliziertere Gebiete 
verlangen freilich einen gewaltigen Apparat von Hilfslinien und 
werden, wenn noch Winkelabschätzungen erforderlich sind, oft recht 
verzerrt Zudem lassen sich nicht immer passende Normalen 
auffinden. 

Mehrfach wird auch das Matzatsche Verfahren,*) der den er- 
forderlichen Anhalt für die Zeichnung mit Hilfe von Distanzkreisen 
gewinnt, empfohlen. Es werden je nach Bedürfnis 50 oder 
ICO Kilometer in den Zirkel genommen. Mit denselben schlägt 
man um einen vorhergenannten, bedeutsamen Punkt einen Kreis, 
zuerst auf der Karte, dann an der Wandtafel und auf den Skizzen- 
blättem. Aldann werden alle wichtigen Punkte auf und in der 
Nähe der Kreislinie und dazu die Richtung derselben vom Zentral- 
punkte aus bestimmt. Darauf werden mit grosserer Zirkelöfihung 
(200, 300 usw. km) neue Kreise geschlagen und das angegebene 
Verfahren wird so oft wiederholt, bis alle erforderlichen Stützpunkte 
gewonnen sind. Man muss zugeben, dass das dargelegte Verfahren 
an sich einfach und wenig zeitraubend ist Dagegen bieten die 
Distanzkreise in vielen Fällen keine wirksame Unterstützung beim 
Zeichnen. Ausserdem ist zwar die ungefähr richtige Einhaltung des 
Abstandes der einzelnen Punkte vom Mittelpunkte aus auf alle 
Entfernungen hinreichend gesichert Aber die Schätzung der 
Himmelsrichtungen, ' in denen die einzelnen Stützpunkte vom 
Mittelpunkte aus gelegen sind, wird bei zunehmender Entfernung 
vom Mittelpunkte und der dadurch bedingten Vergrösserung der 
Spielräume immer unsicherer. Auch dies Verfahren ist daher gleich 



1) Vgl. Methodik S. 329 fr. und die 35 Skizzen im Anhang derselben. 
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den vorhergehenden für die Anfertigung von TeildarsteDungen oft 
zweckentsprechend, für Gesamtübersichten eignet es sich nicht. 

Häufig endlich wird bei ganz einfachen Spezialskizzen, namentlich 
bei Gebirgszügen und Flussläufen, der Fall eintreten, dass sich die- 
selben auch ohne alle Stützpunkte zeichnen lassen. Alsdann möge 
man nicht erst einer bestimmten Methode zu Liebe mit der Dar- 
stellung eines Hilfsgerüsts mehr oder weniger Zeit verschwenden, 
sondern frisch darauflos zeichnen. Mögen solche Zeichnungen auch 
etwas summarisch ausfallen und die Hauptzüge nur annähernd 
wiedergeben, sie werden immer noch klarere Anschauung und 
festere Aneignung vermitteln, als es die blosse Beprechung nach 
der gedruckten Karte ohne das Zeichnen vermag. 

Das Ergebnis der vorstehenden Erörterungen über die Ge- 
winnung der Stützpunkte für die Situationszeichnung ist folgendes: 
Bei Gesamtübersichten, wie sie hauptsächlich auf der Mittelstufe 
höherer Lehranstalten gezeichnet werden, lässt sich das Kirchhoffsche 
Verfahren nicht entbehren, da allein das Gradnetz hinreichende und 
sichere Anhaltspunkte fiir kompliziertere Zeichnungen bietet. Auf 
der Unterstufe, wo es sich ohnehin nur um Zeichnungen von ge- 
ringerem Umfang und minder reichem Inhalt handelt, ist das Grad- 
netzverfahren wenig zweckmässig. Überhaupt mag sich hier der 
Lehrer nicht sklavisch an eine bestimmte Methode binden, sondern 
in jedem einzelnen Fall die auswählen, die am einfachsten und 
schnellsten zum Ziele führt. Als besonders geeignet empfehlen sich 
entweder die Normallinien- und die konstruktive Methode, oder aber 
das Distanzkreisverfahren; häufig kann man auch ohne besondere 
Stützpunkte durch sogenannte Faustzeichnungen seinen Zweck 
erreichen. 

Wir gehen zur Terrainzeichnung über. Die Kartographen 
stellen das Terrain durch Schraffen und verschiedene Farben- 
abtönungen dar. Ihr Verfahren lässt sich natürlich für den Unterricht 
nicht verwerten. Als Ersatz dafür sind eine ganze Reihe von 
Symbolen empfohlen und in Anwendung gebracht worden. Seydlitz 
zunächst deutet den Längenverlauf der Gebirge durch einfache dicke 
Striche an. Dies Verfahren hat den Vorzug grösster Einfachheit, 
gibt aber kein Bild vom Umfang der Gebirge, so dass z. B. Städte 
und Flussquellen, die dem Gebirge angehören, oft in der Ebene zu liegen 
scheinen. Infolgedessen ist die Strichmanier für einen regelmässigen 
Gebrauch untauglich. Ausnahmsweise kann man sie mit Nutzen 
verwenden, um kompliziertere Gebirgssysteme wie die Alpen, bei 
deren Einzelheiten es weniger auf die Ausdehnung als auf die 
Hauptrichtung ankommt, mit möglichster Einfachheit zur Anschauung 
zu bringen. 

Die Nachteile dieser Methode sucht Matzat (a. a. O. S. 333 f.) 
mit seiner „Flächenmanier" zu umgehen. Er lässt zur Darstellung 
eines Gebirges den Schüler mit dem Wischer einen Längsstrich 
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auf seinem Blatte ziehen, diesen dann auseinanderwischen, wodurch 
er die Breitenausdehnung des Gebirges erhält, und endlich dunklere 
Töne aufsetzen, so dass sich höhere Gebirgspartien von niedrigeren 
unterscheiden lassen. Trotz unleugbarer Vorzüge ist auch diese 
Art der Terraindarstellung für Schulzwecke nicht geeignet. Erstlich 
können durch sie bei minder gewandter Ausfuhrung die Zeichnungen 
leicht verschmiert werden. Ausserdem aber fehlt diesen Terrain- 
bildem — und das ist der Fall auch bei den von Matzat seiner 
Methodik beigegebenen Tafeln — das klare Hervortreten und die 
deutliche Bestimmtheit der Umrisse; sie haben etwas Ver- 
schwommenes, was einer leichten Erfassung und sicheren Einprägung 
hinderlich ist 

Die KirchhofTsche Bogenmanier (a. a. O. S. 37) endlich stellt 
die Ränder und Abhänge der Bodenerhebungen durch auswärts 
geschwungene Bogen dar. Wie mit der Matzatschen Methode kann 
man mit ihr nicht nur den Umfang der Gebirge, sondern auch 
deren Höhen- und Böschungsverhältnisse ausdrücken, indem steiler 
und tiefer abfallende Böschungen durch kräftigere und kürzere 
Bogen, sanftere Abdachung und geringere Höhe durch gestrecktere 
und schwächere Bogenanlage angedeutet werden. Vor der 
Matzatschen Manier zeichnet sie sich durch Anschaulichkeit, Klarheit 
und Bestimmtheit aus, so dass sich die einzelnen Terrainformen 
leicht und sicher einprägen lassen. Ihre Darstellungsweise ist 
einfach genug, um schon auf der Unterstufe, ohne dass es dazu 
besonderer, längerer Einübung bedürfte, von jedem Schüler leicht 
und schnell ausgeführt werden zu können. Nach alledem entspricht 
von allen Terraindarstellungsweisen die KirchhofTsche Bogenmanier 
am besten den Schulzwecken, da sie die erforderliche Ausdrucks- 
fahigkeit mit genügender Deutlichkeit und Einfachheit verbindet. 



B. Kleinere Beiträge und Mitteilungen. 
I. 

Ober E. v. SallwQrks „Prinzipien und Mettioden der Erziehung'' und 
die dritte Auflage der „Didaktieclien Normalformen." ^) 

Von Fr. Franke in Leipzig;. 

I. 

In der ersten Schrift will Verf. „^^n systematischen Gmndplan*' seiner Er- 
nehnngalehre zeichnen nnd bietet so zu seinen bisherigen Schriften, insbesondere 

1) Prinzipien nnd Methoden der Erziehung. 80 S. Leipzig, Dttrrsche 
Bnchh. 1906. Preis 1,20 M. — Die did. Normalformen. 3. Aufl. 164 S. Frank- 
furt a. M., M. Diesterweg 1906. Preis 2 M. 



- 74 — 

zu den „Normalformen" und zu „Hans, Welt nnd Schule'', womit ich mich zu 
beschäftigen Anlass genommen hatte, den letzten Unterbau. Dabei sucht er eine 
feste Stellung zu gewinnen zu den Grundgedanken, welche in der Gegenwart die 
Pädagogik neu aufbauen wollen und dabei einander vielfach entgegenwirken. 
Ein derartiger Versuch, das Gewirr durchsichtiger zu machen, ist willkommen zu 
heissen, auch wenn man wieder Anlass hat, der gegen Herbart und noch mehr 
gegen Ziller gerichteten Polemik gegenüber — andere ist darin kaum zu finden — 
sich abwehrend zu verhalten. Da diese Zeilen die Grenzen einer Anzeige mög- 
lichst innehalten sollen, so begnügen sie sich mehrfach, nur die Differenzpunkte 
für nötige eingehende Erörterungen herauszuheben. 

1. Nach einem einleitenden Kapitel entwickelt das zweite „die obersten 
pädagogischen Prinzipien** (S. 6—16), und zwar sind deren drei. Das erste 
Prinzip nennt Verf. das „der vollen natürlichen Entwickelung**. Die Erziehung 
ist nach ihm nicht erst eine Erfindung der Kultur, sondern schon eine „Ein- 
richtung der Natur. Auch die Tiere erziehen ihre Kinder wie der Mensch.*' 
Man sieht, dass Verf. den Begriff Erziehung weiter als gewöhnlich nimmt, und 
das hängt wohl mit einer anderen, sogleich zu erwähnenden Auffassung zusammen. 
Das Prinzip selbst wird nämlich dahin formuliert, die Erziehung soUe „in das 
Erziehungswerk der Natur unmittelbar eintreten und die von ihr begonnenen 
und begründeten Entwickelungen zu voller Ausbildung bringen**. Gegen die 
erste Hälfte, gegen das „Eintreten** in das begonnene Werk ist nichts einzu- 
wenden, denn anfangen muss die absichtliche Tätigkeit ganz gewiss bei dem, 
was ohne sie schon vorhanden ist. Aber reicht die zweite Hälfte des „Prinzips** 
für die Fortführung der Arbeit ans? Dass man in dem, was die „Natur** 
begonnen und begründet hat, möglichst unterscheiden muss, was davon verdiene, 
dass man es zu voller Ausführung bringe, und was man zu bessern, zu biegen 
oder unwirksam zu machen suchen müsse, wird man dem Verf. nicht erst sagen 
wollen; aber sein „erstes oberstes Prinzip** legt in den Begriff „Natur** schon das 
Merkmal der Vorzüglichkeit, des positiven teleologischen Wertes mit hinein, und 
dadurch wird das Weitere bestimmt. Etwas Ähnliches tat Bousseau, und nur 
deshalb konnte er Umkehr zur Natur fordern.*) Der Verf. aber erwähnt 
Rousseau mit dem Zusätze, seine Forderung sei insofern nicht richtig, „als die 
Kultur kein Gegensatz der Natur ist**. 

Daraus ergibt sich, dass der Verf. auch in den Begriff „Kultur** das Merkmal 
des rein positiven Wertes mit hineinlegt, und das muss auch jede Pädagogik tun, 
die in ihrem teleologischen Teile über die „Kulturarbeit** hinaus nichts Höheres 
kennt. Dieser Punkt wird bei dem dritten Prinzip wieder zur Sprache kommen. 

Aus dem ersten Prinzip folgert Verf. zunächst die Forderung, „dass der 
psychische Kreislauf, der jeder Aufnahme unserer Eindrücke*) eine Ver- 
arbeitung im Innern des Menschen und eine dieser entsprechende Gegenwirkung 
folgen lässt, aufrecht erhalten werde**. Das ist völlig anzuerkennen, weil dabei 
die „Natur** sozusagen nur ihrer formalen Seite nach zu Norm und Zweck 
gemacht wird; die Erziehung, sagt Verf., kann vieles tun, was der Natur 



*) Vgl. Theod. Vogts Biographie Bousseaus in Manns päd. Klassikern. 
*) Sollte es heissen „äusserer Eindrücke**? 



- 75 — 

entspricht, „aber sie tut vielleicht nicht alles'' oder sie trifft „das von der Natnr 
gewollte Verhältnis" nicht. So wehrt das erste Prinzip jede Art von Einseitigkeit 
ab, insbesondere die, dass es unsere Erziehung an Einwirkung von aussen nicht 
fehlen lässt, aber „diejenigen jungen Menschen für besser erzogen hält, die wenig 
nach aussen wirken". Diese Verkennung und Verbannung des „Handelns" findet 
Verf. aber auch in flerbarts Pädagogik. Er hat diese Behauptung schon in den 
„Deutschen Blättern" von 1900 („Interesse und Handeln bei Herbart", auch im 
„Päd. Magazin" Heft 147) und zuletzt noch in der „Deutschen Schule" (Dezember- 
heft 1906) vorgebracht; ich meine, man dürfte sich durch die Überzeugung, dass 
man ihm darin gar nichts nachgeben könne, nicht länger abhalten lassen, ihm 
einmal auf diesem Pfade nachzugehen. — 

2. Vom psychischen Kreislauf aus gelangt Verf. zu seinem zweiten 
obersten Prinzip. Er betrachtet es als ein Verdienst Herbarts, dass er 
gegenüber der Trennung nach Seelenvermögen „der Seele in seiner Psychologie 
ihre Einheit wiedergegeben hat". Verf. will auch nicht die tiefe Spadtung in 
leibliche, geistige und sittliche Erziehung, sondern sein „Prinzip der inneren 
Einheit" verlangt, dass immer „die Einheit des menschlichen Wesens erhalten 
bleibe". Die Ausführungen setzen auseinander, wie gemäss dem allgemeinen 
Zusammenhang eine seelische Erscheinung aus anderen hervorgeht oder andere 
hervortreibt; die Vorstellungen sind „ursprünglich nur die Antwort unseres 
Organismus auf einen durch die Sinnesorgane ihm zugetragenen Reiz"; „auch 
was wir Gefühl nennen, ist nichts anderes als eine Beaktion auf einen in be- 
stimmten Nervengebieten zur Wirkung gelangten Beiz" u. s. f. Ob das wirklich 
ein neues „Prinzip" ist, darüber nachher. Verf. bleibt hier wieder zu vertrauens- 
voll bei der „Natur" stehen. „Unser Denken," sagt er, „ist ebenso von unseren 
Gefühlen abhängig, wie unser Wille von ihm angeregt und durch das Gefühl 
bedingt wird." Das sind allerdings Tatsachen des Seelenlebens, aber z. B. in 
dem ersten Satze, dass unser Denken von unseren Gefühlen abhängig ist, fehlt 
der Gedanke, dass dieser tatsächliche Zusammenhang auch Erscheinungen hervor- 
treibt, von denen andere — oder auch ein zweites Ich des Trägers selbst — 
fühlen, denken und wollen, dass es so nicht sein sollte. Dann gehen zum 
zweiten Male aus einem ersten Anstoss die entsprechenden weiteren Wirkungen 
hervor, das Denken überwindet gewisse subjektive Begnügen und wird viel- 
leicht rein objektiv. Alsdann kann man wohl sagen, die natürliche, aber ver- 
werfliche Abhängigkeit des Denkens von Gefühlen sei von einer höheren 
Instanz aufgehoben, von einem besseren Willen überwunden worden. Das alles 
ist in der Psychologie Herbarts genau erörtert^) und in seiner Pädagogik ver- 
wertet; trotzdem bringt der Verf. das alte Vorurteil wieder vor, dass Herbart 
„den Boden seiner Erziehung lediglich im Vorstellungsraume sieht.^' 

3. Das dritte Prinzip, das der sozialen Kultur, muss uns dann sagen, 
warum die Erziehung das Werk der Natnr fortsetzen und nichts verkümmern 
lassen soll. Die Erziehung soll nämlich „der menschlichen Gesellschaft dienen. 



>) Vgl meinen Aufsatz : „Zu Herbarts Lehre vom Gefühl" im 36. Jahrb. des 
Vereins f. wiss. Päd., besonders S. 274 ff., und Päd. Stud. 1904, S. 368 ff. 
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indem sie dem Zögling das Eoltnrgnt der Zeit mitteilt und dadurch ihn snr 
Arbeit an dieser Kultur befähigt^. 

Damit legt also Verf., wie bei dem ersten Prinzip in die „Natur**, so hier 
in die „Kultur** und in die „Oesellschaft** das Merkmal der Vorzfiglichkeit mit 
hinein und macht damit seine Arbeit an den „Prinzipien der Erziehung** unklar. 
An der „Befähigung zur Mitarbeit** braucht man nichts auszusetzen, und mit- 
teilen kann man dem Zdgling auch nur, was man hat, was Torhanden und 
mithin ein Bestandteil der Kultur ist. Aber man „soll** doch ge^iiss der mensch- 
lichen Gesellschaft nicht schlechthin dienen, nicht an allem möglichen 
mitarbeiten, und die eigentlichen Kriterien des SoUens und Nichtsollens werden 
in den Torliegenden Prinzipien der Erziehung nicht für sich herausgestellt, 
sondern ohne deutliche Scheidung mitgedacht, bald mehr, bald aber auch weniger 
erkennbar. Man prüfe nur folgende Sätze : zu dem Kulturgut „gehören auch die 
Lebensgestaltungen, die wir unter dem Begriff des Sittlichen zusammenfassen. 
Sie sind der Ausdruck der gesellschaftlichen Beziehungen unter den Menschen . . . 
So ist denn die Erziehung zur Sittlichkeit ein Ausfluss des sozialen Erziehungs- 
prinzips**. Das ist ganz die Sozialpädagogik mit den bekannten Fehlem, die 
nun sogleich wieder verwendet werden zu unzutreffenden Beschuldigungen 
anderer. Die „neuere Wissenschaft** habe erkannt, „dass der Mensch von Natur 
ein Gesellschaftswesen ist**. Von wann an diese neuere Wissenschaft datiert 
wird, ist nicht gesagt, doch wird der Durchschnittsleser diese neuere Wissen- 
schaft nach der „Individualpädagogik** Herbarts usw. setzen. Aber was Verf. 
über diese Seite der Natur des Menschen sagt, ist Herbart durchaus nicht fremd, 
ja es ist yielleicbt von ihm erst gefunden oder mindestens durch seine neue 
Auf- und Anfassung der psychologischen Tatsachen erst klarer durchschaut 
worden.^) Nur solche Naturerkenntnis, nicht sittliche Grundgesetze 
spricht der Verf. immer wieder aus, wenn er darlegt, dass die Sittlichkeit nur in 
der Gesellung entstehen und sich zeigen kann, ja er weist selbst bei dem 
Manne auf Salos y Gomez ganz richtig darauf hin, dass wir uns denselben sogar 
„ohne alle Kunde von Wesen seiner Art** denken müssen, bevor wir sagen 
könnten, er kenne keine Pflicht, es sei nichts Sittliches an ihm; bei dem 
wirklichen Manne Chamissos ebenso wie bei Robinson und seinen wirklichen 
Vorbildern stiftet schon der aus der Gesellschaft mitgenommene psychische Besitz 
eine Menge von Willensverhältnissen, der Mann gefällt oder missfällt auf Grund 
derselben wenigstens sich selbst und stellt sich ein Wohlgefallen oder Missfallen 
des lieben Gottes vor. 

In unseren wirklichen Verhältnissen müsste man, weil ja alle in der 
Gesellschaft leben, nach den Bestimmungen, wie sie auch der Verf. wieder- 
holt, eigentlich erwarten, dass auch alle sittlich lebten und handelten, so wie es 
ja auch in der Gesellung unmöglich ist, nichts von anderen zu erfahren und 
selbst nicht von anderen bemerkt zu werden. Im Reiche der bewusstlosen 
Natur sind z. B. die Strömungen unserer Atmosphäre der genaue Ausdruck 
der Verteilung des Luftdruckes, und Druck und Strömungen hängen 
wiederum ab von den Wärmeverhältnisseu, sie gestalten sich genau denselben 



») Päd. Stud. 1896, S. 84 ff. 
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entsprechend, und wir tragen keine Sorge, dass da einmal eine boshafte Ab- 
weichung zu verhüten sein könnte. Aber sind wir mit unseren menschlichen 
Verhältnissen so znMeden, dass wir die vorhandenen Lebensgestal tnngen 
schlechtweg „unter den Begriff des Sittlichen zusammenfassen" möchten? Sie 
sind zunächst ein natürliches, genau nach den vorhandenen Bedingungen ge- 
bildetes Erzeugnis, und wer diesen Bedingungen nachforscht, der treibt Natur- 
geschichte dieser Lebensgestaltungen. Sittlich im naturgeschichtlichen Sinne 
nennen wir diese Erzeugnisse, weil wir an denselben überhaupt über die Scheidung 
von Ursache und Wirkung hinaus noch eine besondere Betrachtungsart üben, 
und im Sinne dieser Betrachtungsart unterscheiden wir dann sittlich und un- 
sittlich. 

Der letztere Begriff sittlich gehört in die pädagogische Teleologie, die an- 
geführten Bestimmungen des Verfassers enthalten aber, wenn man sie im 
Zusammenhange der ganzen Erörterungen auffasst, nur den ersteren. Das ist 
die Unklarheit, die in der ganzen Sozialpädagogik immer wiederkehrt. In meiner 
schon erwähnten gegen Rissmann gerichteten Arbeit: „War Dörpfeld 
Lidividualist?"*) habe ich das ausführlich zu zeigen versucht, aber R. fühlt sich 
bloss missverstanden und verletzt und hat sich bis heute fortwährend dagegen 
^verwahrt**. Die Verwahrungen zeigen aber bloss, dass ihm der eigentliche 
Streit- und Trennungspunkt immer noch nicht klar geworden ist; nicht die Natur 
oder das Wohl der Gesellschaft, nicht der natürliche Znsammenhang des 
Sittlichen mit derselben ist fraglich; sondern Herbart fordert und . vollzieht für 
die eine Art prinzipieller Betrachtung die begriffliche Trennung des 
Sittlichen vom Sozialen,') die die Sozialpädagogik entweder höhnend abweist; 
wie z. B. Bergemann, oder wenigstens nicht klar vollzieht, wie der Verf. der 
vorliegenden Prinzipien. 

Die Lücke, auf die hiermit hingewiesen ist, zeigt sich sogleich wieder, wo 
Verl über das Verhältnis der drei Prinzipien zueinander spricht und damit den 
Ertrag der prinzipiellen Untersuchung für das folgende zusammenfasst. Das 
dritte, sagt er, ist. sachlicher Art, die beiden ersten sind formaler Natur. Von 
diesen beiden bezieht sich das erstere mehr auf die Sicherung natürlicher Vor- 
gänge, während das zweite sich darauf richtet, dass die natürliche Ordnung nicht 
durch eine Massregel der geschäftlichen Ordnung des Erziehers gefährdet werde. 
Ich vermag, wie oben angedeutet, die „Sicherung natürlicher Vorgänge'' und den 
Schutz der natürlichen Ordnung gegen Gefährdung nicht genügend auseinander 
SU halten, will aber dabei nicht verweilen. Richtig ist, dass zur Ausbildung 
einer „geschlossenen Persönlichkeit" alle drei gehören, aber — sie reichen nicht 
ganz! Man kann ohne Mühe geschlossene Persönlichkeiten finden, die gewiss 
auch der Verf. nicht als Vorbilder betrachten und hinstellen würde; es fehlt in 
diesen „Prinzipien" die scharfe Bestimmung, welche Anschauungen und 
Maximen der Person Geschlossenheit verleihen sollen. 



\v^ 



Jäd. Stud. 1896. 
her den „gänzlich verschiedenen Gang der Betrachtungen, durch welche 
wir das Ideal, und durch welche wir die Kenntnis des Wirklichen gewinnen", 
vgl. Herbarts Werke, Ausgabe von Kehrbach 3, S. 218 ff.; von Hartenstein 13, 
S. 123 ff. 
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4. Die folgenden Kapitel trennen die „Arbeitsgebiete der Erziehung'' in 
die drei Gebiete, nach denen dann drei Methoden unterschieden werden. Die 
psychologischen Bemerkungen über die Natnr des Willens wiederholen die üblichen 
schiefen Angriffe auf Herbarts Psychologie und gipfeln in der Behauptung, 
Zillers Methode füsse ganz auf einem vermeintlich von selbst ablaufenden 
psychischen Mechanismus, bei welchem der Schüler bloss Schauplatz sei, dagegen 
nehme y. Sallwürks Methode, indem sie sich auf die Logik stütze, den Willen in 
Anspruch. Das müsste im Anschluss an die Broschüre y. Sallwürks „Über die 
Ausfüllung des Gemüts durch den erziehenden Unterricht" (1904) für sich verfolgt 
werden. Dabei findet sich folgender Satz : „Die Entschuldigung eines Anhängers 
der Zillerschen Schule, was psychologisch richtig sei, werde es wohl logisch auch 
sein, wollen wir dort belassen, wo sie hingehört, bei den Bekenntnissen der 
wissenschaftlichen Unzulänglichkeit." Ob der Verf. damit wirklich die Meinung 
dieses ungenannten „Anhängers" getroffen hat, muss man bezweifeln. Ich habe 
immer nur gefunden und selbst geltend gemacht, was psychologisch un- 
möglich sei, solle man auch nicht machen wollen, die logische 
Richtigkeit könne also über das, was in einem bestimmten Zeitpunkte zu machen 
oder zu lassen sei, nicht absolut entscheiden; noch weniger kann natürlich die 
psychologische Möglichkeit oder Unmöglichkeit der logischen Richtigkeit an sich 
etwas nehmen oder zusetzen. 

Darauf folgt der „Entwurf einer allgemeinen pädagogischen 
Methode", d. h. es wird von der in den „didaktischen Normalformen" dar- 
gelegten Methode für die Ausbildung der Erkenntnis (das zweite Arbeitsgebiet 
der Erziehung) gezeigt, dass sie auch gültig ist für das erste und dritte Arbeits- 
gebiet: für die „organischen Fertigkeiten" und für die „sittliche Gewöhnung"- 
Das ist hinsichtlich der Fertigkeiten ein überraschendes Ergebnis und macht 
einen Blick auf die zweite Schrift notwendig. 

Schluss folgt. 



C. Beurteilungen. 

Niemand kommt zum Vater, denn verurteilt. Den dogmatischen Religions- 

durch mich. Eine ernste Predigt Unterricht kann man gar nicht bald 

für Deutschlands Erzieher von genug anfauchen und nicht weit genu£^ 

H* Schreiber. Minden i. W., ausdehnen, das alte Testament wird 

Marowsky. Preis 60 Pf. einseitig betont, die Religionsstunden 

arten zur Maulbraucherei aus, das 
Nach dem Verfasser ist in der Lehren durch Beispiel fehlt, der 
Bibelstelle Job. 14, 6 die ganze Kritik Religionsunterricht ist in eine Reihe 
des heutigen Religionsunterrichts und selbständiger Fächer gespalten und 
die Zukunftsmethodik der religiösen diese verschiedenen Gegenstände werden 
Führung unsrer Jugend und der Christ- auch noch an mehrere Personen ver- 
liehen Gemeinde enthalten. Christus teilt. Wenn Christus sagt. „Niemand 
sagt: Niemand kommt zum Vater, denn kommt zum Vater, denn durch mich'', 
durch mich. Die Kirche hat aber so meint er nichts anderes als: Schaut 
gerade umgekehrt gedacht und auch mich an als das Beispiel einer wabr- 
die Schule zum verkehrten Handeln haftigen religiösen Persönlichkeit, dann 
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braucht ihr nicht jahrelang mit den 
Kindern in trockener Weise über das 
Wesen der Beli^ion zu disputieren, 
ohne es zu erschliessen^ der Blick in 
meine weite Seele und in mein kurzes, 
reiches Leben wird zu einer Erleuchtung 
über das Höchste, zu einer Erschliessung 
der Gottesidee, zu einem klaren Gottes- 
bewusstsein. — Das Verhalten Christi 
znr Einzelseele und zur Gemeinschaft 
nimmt man sich nicht zum Vorbilde. 
Die Kinder werden zu Nummern herab- 
gewürdigt, zu Gefässen, die man von 
Stande zu Stunde mit nackten Tat- 
sachen und kaltem Wissensstttckwerk 
bis zum Überfliessen füllt. Es fehlt 
das Schulleben, in dem der Heiland als 
Zentrum einer beseelten Gemeinde, als 
erhabenes Vorbild leuchtet. Schule und 
Kirche soUen zum yerständigen christ- 
lichen Hause hinblicken. Ein Religions- 
lehrer braucht noch mehr Freiheit wie 
jeder andere. 

Albert Geyer, Die Wiederholung 
im Unterrichte. Ebenda. Preis 
1 H. 

Der Titel ist nicht zutreffend, denn 
es ist in dem Hefte nur von der 
Wiederholunfi^ im Religionsunterrichte 
die Rede. Verf. steht auf einem ganz 
veralteten Standpunkte. Die einzelnen 
Zweige des Relij^onsunterrichts sind 
za keinem einheitlichen Ganzen ver- 
bnnden, sondern bilden nach den Aus- 
fahrungen des ..Verfassers ein buntes 
Konglomerat. Über einen Lehrplan im 
Religionsunterrichte erfahren wir gar- 
nichts, und es wäre doch durchaus 
ndtig gewesen, dass man, ehe man von 
Plänen für Wiederholungen gehört 
bfttte, zunächst klar geworden wäre 
über den Lehrplan, der zugrunde gelegt 
ist. Verf. ist ein Verteidiger der alten 
konzentrischen Kreise; da brauchte er 
gar kein Heft über Wiederholungen 
XU schreiben, denn bei dem Unterrichte 
nach dieser Stoffanordnung wird der 
Stoff den Kindern zum Überdruss bereits 
wiederholt. 

Freyburg a/U. Hemprich. 

J. Im Jetter, Neue Schulkunst. 
Spezielle Didaktik und Methodik 
eines entwickelnd-erziehenden Unter- 
richts. 2 Bände. 1. Band: SpezieUe 
Didaktik. 71 S. Geb. M. 1,60. 



2. Band: Spezielle Methodik. 160 S. 
Geb. M. 3,20. Verlag von Bleyl 
und Kaemmerer (0. Schambach) 
Dresden 1906. 

Der Titel lässt einen zunächst 
stutzen; auch der Untertitel des ersten 
Bandes (Spezielle Didaktik) geht mir 
wider den Strich. Indes, das ist am 
Ende Geschmackssache. Warum soll 
man nicht auch einmal „speziell'' 
nennen, was ein anderer als „allgemein^ 
oder überhaupt als ganz was anderes 
empfinden würde? Abgesehen aber hier- 
von: ein sehr, sehr lesenswertes Buch. 

Im 1. Bande spricht der Verfasser 
a) über das Lernen, b) über die Lehr- 
kunst, c) über die Personbildung und 
über Schulorganisation. 

Der 1. Teil fasst die guten Gedanken 
über diesen wichtigen Gegenstand noch 
einmal mit Verständnis zusammen. Auch 
der 2. Teil steht auf der Höhe neuzeit- 
licher Pädagogik. Ob sich freilich die 
Leser dauernd mit seiner Theorie von 
den „Grund- und Umtauschakten" be- 
freunden werden, steht dahin. Ich 
persönlich habe die gleiche Sache schon 
einfacher gelesen ; desgleichen wird der 
Verf. mit seiner Definition vom „dar- 
stellenden'' und „entwickelnd-darstelien- 
den** Unterrichte in weiten Kreisen auf 
erheblichen Widerstand stossen. Mit 
seiner Musterlektion über „Das Eich- 
hörnchen" kann ich mich nicht in allen 
Stücken einverstanden erklären. Ich 
dächte, es müsste doch Befriedigung 
erwecken, dass endlich das „biologische" 
Moment zu seinem Rechte gekommen 
ist. Ihm ist, meiner Überzeugung nach, 
alles, was gesehen wird, ohne weiteres 
zusubsumieren. Ich muss daher Stufe II, la 
für übei-flüssig erklären. Im übrigen 
steht dahin, ob der „Themensatz" — 
naturgeschichtlich betrachtet — absolut 
richtig ist. Ich entsinne mich, etwas 
gelesen zu haben, was dem durchaus 
widerspricht. Der 3. Abschnitt ist reich 
an feinen Gedanken, Beobachtungen and 
Anregungen. Ich kann nur bedauern, 
dass der zur Verfügung stehende Raum 
es verbietet, auf einzelnes einzugehen. 
Ebenso lesenswert ist der 4., wenn auch 
erheblich kürzere Teil über die „Schul- 
organisation''. Was hier der Verf. ins- 
besondere über die Koedukation der 
Knaben und Mädchen (der Volksschule)^ 
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KlassenweiterfUhrnng and Fachlehrer- 
system B&gt, nnterschreibe ich nnbedingt. 
Wer (wovon Verf. nicht spricht) das in 
München durchgeführte und anderwärts 
mit Erfolg angestrebte System der 
völligen Auslieferung der Mädchen- 
klassen an die Lehrerinnen fttr den 
Höhepunkt aller pädagogischen Weisheit 
hält, wirdf sofern er noch in mittleren 
Jahren steht, wohl noch Gelgenheit 
nehmen müssen, seine Ansicht zu revi- 
dieren. Der Bückschlag muss kommen ! 
Was Verf. bei der Erörterung dieses 
Punktes über die durchschnittliche 
grössere geistige Reife der Mädchen 
sagt, die, seiner Angabe nach, den 
Knaben ständig 1 — 2 Jahre voraus seien, 
findet in meiner persönlichen Erfahrung 
keine Stütze. 

Der 2. Band (Spezielle Methodik) nun 
enthält die Anwendung der didaktischen 
Grundsätze des 1. Teiles. Verf. gliedert 
in Geschichtsfächer [Bibl. Gesch., Ge- 
schichte, Sprachunterr. (?)], Naturfächer 



rNaturgesch. , Geographie , Rechnen], 
kunstfächer [Singen, Schönschreiben (?), 
Zeichnen] und Spiel(?)&cher [Glieder- 
spiel, Handspiel, Sinnesspiel], behandelt 
bei jedem Fache: Zweck und Ziel des- 
selben, Auswahl und Anordnung des 
Stoffes, Beziehung zu den Nebenfächern, 
Lehr- und Lemweisun^n und schliesst 
je mit einem Untemchtsbeispiele ab. 
Schon aus dieser Inhaltsübersicht allein 
ergibt sich, dass es ganz unmöglich ist, 
hier auf einzelnes einzugehen. £s kann 
also nur auf das eigene Studium des 
Bandes verwiesen werden. Wer immer 
aber in die Gedankengänge des Verf. 
sich vertieft, der wird inne werden, 
dass er hier — mag er in Einzelheiten 
sich mit ihm schlagen oder auch ver- 
tragen ! — einen warmherzigen Kenner 
und selbständigen Kopf, kurz: einen 
Meister der Schule vor sich hat. 
Ebersbach (Sa.). 

Dr. Fr. Schilling. 
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A. Abhandlnngen. 

I. 



Die Erziehung schwachsinniger Kinder zur Selbsttätigiceit/) 

Von Schuldirektor G. NltZ80he. 

Leitsätze: 

1. Die mangelhafte psychophysische Entwicklung des schwach- 
sinnigen Kindes, welcher in der Hauptsache durch Besserung 
der motorischen Reaktionen begegnet werden kann, fordert 
die Anwendung des Prinzips der Selbsttätigkeit als Grund- 
prinzip ihrer Erziehung. 

2. Die Selbsttätigkeit, die beim Schwachsinnigen mehr einen 
nachschaffenden als selbstschaffenden Charakter trägt, findet 
ak das geeignetste wirksame Mittel zur geistigen und tech- 
nischen Ausbildung auf allen Erziehungsstufen in der körper- 
lichen Betätigung, im bewussten Tun ihren Ausdruck. 

3. Die Anwendung des Prinzips der Selbsttätigkeit schützt vor 
erziehlichen Fehlgriffen. 

Die Heilpädagogik hat in der Erziehung schwachsinniger Kinder 
von jeher den praktischen Standpunkt eingenommen, die Schwachen 
mögÖchst fürs Leben geschickt zu machen, sie zur Erwerbsfahigkeit 
heranzubilden. Ein Blick in die Erziehungsgeschichte und selbst 
noch in die Literatur unserer Tage zeigt aber, dass man die Lösung 
der Aufgabe hauptsächlich in der intellektuellen Pflege bei mehr 
passivem als aktivem Verhalten des Zöglings unter Ausschaltung 
seiner Hand- und Körperbetätigung zu finden meinte; es ist daher 
kein Wunder, dass dieser Art des Erziehens der Vorwurf des 



^) Ein Vortrag, von dem Verfasser, der Vorstand der Königl. Schwachsinnigen- 
Anstalt in Chemnitz ist, gehalten auf der 12. Konferenz für das Idioten- und Hilfe- 
»chnlwesen. Was hier über die Anregung zur Selbsttätigkeit und über deren Bedeutung 
filr die geistige Entwicklung gesagt wird, gut prinzipiell auch für die Erziehung normaler 
Kinder. D. R. 

Pldagogiflefae Studien. XXIX. 2. 6 
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Drillens gemacht wird. Wenn eine ärztliche Autorität*) in einer 
bekannten Schrift über die Geisteskrankheiten im Kindesalter den 
Rat gibt: ,,Dem schwachsinnigen Kinde muss entsprechend dem 
Grad und der Eigenart seines Intelligenzdefektes reichlich Ge- 
legenheit zu sorgfältig ausgewählten Empfindungen gegeben werden 
d. h. das schwachsinnige Kind muss z. B. die gewöhnlichsten, 
praktisch wichtigsten Gegenstände und Tätigkeiten oft sehen; es 
darf nicht dem Zufall überlassen bleiben, ob es dieselben hin und 
wieder und gemengt mit vielem Unrichtigen zu sehen bekommt" — 
so fragt man sich unwillkürlich, warum darf das Kind mit den 
Dingen oder an ihnen nichts tun und warum darf es die Tätig- 
keiten nicht nachmachen? Nur sehen, nur passiv sinnlich waliur- 
nehmen soll es, man dirigiert zwangsweise seinen Willen und 
erwägt nicht, ob die zu sehenden Gegenstände und Tätigkeiten 
sein Interesse besitzen und seine willkürliche Aufmerksamkeit fesseln 
würden. Derartige Übungen wirken auf den Willen nicht fördernd 
und kräftigend, sie lassen den Geist kalt. Nur eigenes Mittun, 
körperliche Tätigkeit macht das Kind glücklich, auch das geistig 
tiefstehendste, sobald nur ein Funken bildsamen inneren Lebens in 
ihm wohnt. Diese Tatsache wird leider allzuwenig beachtet. Das 
zeigen auch manche Lehrpläne von Anstalten und Hilfsschulen, 
deren Stofflulle die Fassungskraft der schwachen Kinder überschätzt, 
das beweisen manche Methoden, die das Kind zur Passivität 
zwingen oder bei ihm eine derartige geistige Selbsttätigkeit voraus- 
setzen, welche es bei der Art seines psychischen Gebrechens nicht 
besitzt ; solche Unterrichtsmethoden zeitigen unbefriedigende Erfolge. 
Eine Reform tut hier not Die Stimmen, welche sie fordern, sind 
noch selten. Den Fortschritten in den Naturwissenschaften und 
insbesondere den psychophysiologischen Forschungsergebnissen ist 
es zu danken, wenn die Pädagogen durch sie in ihren Reform- 
gedanken unterstützt werden und in ihnen eine Begründung ihrer 
Ansichten und ihrer Arbeit suchen. Die Forderung, das Kind als 
schaffendes Wesen zu betrachten und die Erziehung auf seine 
Selbsttätigkeit zu gründen, ist nicht neu; hat doch der grosse 
Pädagog Fröbel sein ganzes Erziehungssystem darauf aufgebaut 
Sind einerseits die Erfolge der Erziehungsarbeit für Verwirklichung 
dieser Forderung ihre besten Fürsprecher, so findet der Erzieher 
schwachsinniger Kinder in der Kinderforschung und in der physio- 
logischen Psychologie für ihre Richtigkeit den Nachweis. Erfahrung 
und Wissenschaft fordern, dass die Erziehung auch die schwach- 
sinnigen Kinder durch Selbsttätigkeit zur möglichsten Selbständig- 
keit führt. 

Von den das geistige Leben des Kindes direkt fördernden 
Trieben tritt der Bewegungstrieb zuerst in Erscheinung und äussert 

^) Ziehen, Die Geisteskrankheiten des Kindesalters. Heil l, S. 60. 
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sich anfangs in unwillkürlichen und unbewussten Reflexbewegungen 
(Schliessen des Auges bei Lichteinfall, Grreifbewegungen) und sodann 
in den durch Lust- und Unlustgefühle wachgerufenen Instinkt- 
bewegungen (Saugen, Grreifen); beim schwachsinnigen Säuglinge 
findet man oft die ersten Spuren seines Gebrechens in der geringen 
Lebhaftigkeit und Stärke dieser Triebbewegungen. Bewusste, will- 
kürliche Bewegungen (Greifen nach Gegenständen) treten beim 
Kinde erst im $. Lebensmonate auf. Diese Erscheinungen finden 
ihre Erklärungen in der Entwicklung des Nervensystems. Mit ent- 
wickeltem Rückenmark und niederen Hirnteilen, welche die Reflex- 
und Instinktbewegungen auslösen, tritt das Kind ins Leben; im 
Grosshim aber sind, wie Flechsig^) nachgewiesen hat, nur einige 
wenige Nervenleitungen fertiggestellt, und diese Leitungen verknüpfen 
ausschliesslich empfindliche Teile des Körper-Innem , insbesondere 
die Muskeln und einige Sinneswerkzeuge mit dem Zentralherde des 
Bewusstseins, der grauen Rinde des Grrosshims. Eine Sinnesleitung 
nach der andern dringt von der Körperoberfläche her gegen die 
Rinde vor. Nach der Fertigstellung der Sinnesleitungen bis zu 
ihren Rindenzentren beginnen von da aus neue Bahnen — die 
motorischen Apparate — in umgekehrter Richtung sich zu bilden. 
„Ein Dritteil der menschlichen Grosshimrinde steht in direkter Ver- 
bindung mit den Leitungen, welche Sinneseindrücke zum Bewusst- 
sein bringen und Bewegungsmechanismen, Muskeln anregen; zwei 
Drittel nehmen aber die geistigen Zentren, die Assoziationszentren 
ein, das sind die Apparate, welche die Tätigkeit mehrerer Sinnes- 
zentren zusammenfassen zu höheren Einheiten, und die sich erst 
nach dem inneren Ausbau dieser Zentren und der Verbindungs- 
bahnen sämtlicher Zentren untereinander entwickeln." Dieser Aus- 
bau der Sinnesleitungen und der Hirnzentren ist aber abhängig von 
dem allgemeinen Gesundheitszustande des Kindes, seiner Ernährung 
und seiner Erziehung; nur die eigene Tätigkeit des Kindes bringt 
die Nervenzellen und somit seine geistige Leistungsiahigkeit, die 
allein in der Anzahl und Beschaffenheit der Empfindungs- und 
Vorstellungsassoziationen begründet ist, zum Wachstum und zur 
Entwicklung; ohne Erziehung der Sinne und des ganzen Körpers 
tritt geistige Verkümmerung ein. Den bedeutendsten Einfluss auf 
die Assoziationszentren, auf das geistige Leben, übt das dem Tast- 
sinn zugehörige Rindenzentrum, die Körperfiihlssphäre , aus, das 
auch an Ausdehnung alle anderen Sinneszentren zusammen über- 
trifft; stellen sich doch dem Tastsinn hunderttausende wohlisolierte 
Leitungen zur Verfügung, um die tastenden Hautflächen zu bewegen. 
,JDie Körperfühlsphäre bildet aber nicht nur äusserlich, sondern auch 
durch ihre assoziativen Beziehungen den eigentlichen Mittelpunkt 
des Seelenorgans. Sie ist unendlich viel reicher an Assoziations- 



^) Flechsig, Gehirn und Seele. 2. Aufl. 
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Systemen als die übrigen Sinnessphären ; in ihr laufen Leitungen aus 
der gesamten Rinde zusammen. Hiernach wird es begreiflich, dass 
die Körperfiihlsphäre für den Wachzustand die weitaus grosste Be- 
deutung hat. Sie ist die unentbehrliche Voraussetzung für die 
Bildung der Ich- Vorstellung ; damit ist sie auch die einzige für die 
geistige Entwicklung absolut unentbehrliche Sinnessphäre. Ohne 
sie ist die Herausbildung einer geistigen Persönlichkeit undenkbar, 
während die Sehsphäre, die Hörsphäre und die Riechsphäre nicht 
nur jede für sich, sondern allesamt (wenigstens funktionell) ausfallen 
können, ohne dass die Erreichung selbst einer relativ guten geistigen 
Leistungsfähigkeit hierdurch ausgeschlossen wird, wie das Beispiel 
von Laura Bridgeman deutlich dartut. Nicht die Republik, sondern 
die Monarchie ist in der Organisation des Seelenorgans verwirklicht 
Der Körperfühlsphäre fallt von Anfang an die Führung zu, und sie 
behält sie als Hauptträger des Seelenbewusstseins auch durch das 
ganze Leben hindurch — zumal aus ihr auch alle für das „Handeln" 
wichtigen motorischen Leitungen hervorgehen."*) Diese Tatsachen 
sind für die pädagogische Behandlung kleiner oder geistig abnormer 
Kinder von grösster Wichtigkeit und fordern ihre weitgehendste 
Beachtung. Der für diese Kinder mögliche Unterricht muss der 
Natur des Kindes entsprechend in der Hauptsache ein motorischer 
sein, unter welchem aber nicht allein Spiel, Turnen und Hand- 
fertigkeit verstanden werden soll, sondern ein solcher, der sinnen- 
bUdend unter konsequenter Inanspruchnahme der Selbsttätigkeit auf 
Klarheit der sensorischen und motorischen Empfindungen hinarbeitet, 
der das zu Lernende selbsttätig unter reger Mitbeteiligung von 
Körper und Geist auffassen und in verschiedener Ausdrucksform 
zur Darstellung bringen lässt; ein motorischer Unterricht, der bei 
der Darbietung des Unterrichtsstoffes bereits eine möglichst aus- 
giebige Aktivität des Geistes und Körpers in Anspruch nimmt und 
nach der Stoffverarbeitung sich nicht mit der sprachlichen Wieder- 
gabe allein begnügt, sondern, so weit nur angängig, eine mannig- 
fache Darstellung des Gelernten fordert und dazu Handfertigkeit, 
Zeichnen, Gebärde und selbst dramatische Darstellung heranzieht. 
Nur durch ausreichende Tätigkeit der Sinne und des ganzen Körpers, 
durch bewusste Selbsttätigkeit wächst und bildet sich das Organ 
des Geistes; die Natur selbst drängt zu dieser Übung, sie strebt 
zur Entfaltung des ganzen Organismus; ohne selbsttätiges Schaffen 
gibt es keine Entwicklung, kein Leben. In welchem ursächlichen 
Zusammenhange Bewegung und geistiges Werden stehen, zeigen 
deutlich die apathischen und erethischen Naturen unter unseren 
Zöglingen: Bei den ersteren Langsamkeit und Unbeweglichkeit des 
Körpers und Geistes, bei den anderen eine gesteigerte äussere 
und innere Unruhe, eine grenzenlose Flüchtigkeit und Flatterhaftig- 



1) Flechsig, Die Lokalisaüon der geistigen Vorgänge. S. 66, 67, 68. 
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keit — und eine Besserung im Verhalten beider bringt erst eine 
geordnete methodische Erziehung. 

Die Entwicklung des selbsttätigen motorischen Verhaltens des 
kleinen normalen Kindes, durch das es in seinen ersten Lebens- 
jahren ein solch eminentes Wissen und Können erwirbt, zwingt uns, 
für die Erziehung unserer Schwachen nicht nur das Prinzip der 
Selbsttätigkeit als Grundprinzip anzuerkennen und in Anwendung 
zu bringen, sondern vor adlem auch den Mitteln zur Erweckung der 
Selbsttätigkeit, die in der Anwesenheit von Aufmerksamkeit und 
Interesse zu erkennen sind, sowie dem von der Natur eingehaltenen 
Entwicklungsgange die nötige Beachtung zu schenken. 

Vom 5. Lebensmonate ab vollziehen sich die ersten psychischen 
Prozesse unter Mitwirkung der aktiven Aufmerksamkeit, die das 
erste willkürliche Handeln, die ersten Regungen der Selbsttätigkeit 
zeitigen; an die bewussten Greif bewegungen schliesst sich bald mit 
der Steigerung der willkürlichen Sinnesfunktionen die Bildung der 
räumlichen und zeitlichen Vorstellungen an. Weitere Zeugen für 
sein wachsendes Gefühls- und Willensleben sind die mimischen 
Nachahmungen (Gesichterschneiden, Ballen der Faust, Takt- 
bewegungen) , die absichtlichen Nachahmungsbewegungen , andere 
einfache Handlungen und vor allem sein Sehen- und Sprechen- 
lemen. Bei letzterem ist zu beachten, dass dem Kinde das Ver- 
ständnis für die von ihm gebrauchten Wörter wesentlich durch die 
mit grösster Aufmerksamkeit verfolgte Gebärde des Erwachsenen 
vermittelt wird, welche entweder auf die zu benennenden Gegen- 
stände hinweist oder die einfachen Tätigkeiten wie schlagen, 
schneiden, gehen, schlafen darstellt; „für die Gebärde — sagt 
Wundt^) — hat das Kind ein natürliches Verständnis, für das 
Wort nicht" — eine Beobachtung, die wir bei der erziehlichen Be- 
handlung tiefetehender Schwachsinniger täglich machen. Der Spiel- 
trieb, die früheste Äusserung anhaltender Selbsttätigkeit, kommt 
beim normalen Kinde zuerst in der Nachbildung des Gesehenen, 
sodann in der Nacherzeugung des in Erzählungen Gehörten zum 
Ausdruck; das schwachsinnige Kind erhebt sich bei seinem Spiele 
so lange nicht über die erste Stufe, als die iPhantasietätigkeit — 
d. i. das selbsttätige Verbinden, Zerlegen und Beziehen konkreter 
sinnlicher Vorstellungen — und die Verstandesfunktionen nicht die 
triebartige Macht erlangen, welcher das kleine normale Kind niemals 
zu widerstehen vermag; die mangelhaften und sich zu langsam 
bildenden Assoziationen unmittelbarer Eindrücke mit früheren Vor- 
stellungen bei geringer aktiver Aufmerksamkeit lassen die meisten 
schwachsinnigen Kinder die zweite Spielstufe niemals erreichen. 

Die Erregung gesunder, ohne äusseren Zwang hervorgerufener 
Selbsttätigkeit hängt aber, wie jeder Willensantrieb von der Ein- 



*) Wundt, GniDdriss der Psychologie. 5. Aufl., S. 353. 
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Stellung der Aufmerksamkeit und des Interesses ab; das Interesse 
wird in den ersten Entwicklungsstufen des Seelenlebens und bei 
den Schwachsinnigen meist auch im späteren Leben hauptsächlich 
durch die sinnlichen Gefühle der Lust und Unlust erzeugt. Ohne 
Interesse gibt es keine gelingende Selbsttätigkeit Ist der Erwerb 
der ersten Anschauungen in der Art und Stärke der Sinneseindrücke 
und in den durch diese wachgerufenen Lustgefühlen begründet, so 
wird der spätere Unterricht dafür sorgen, dass bei Aneignung neuer 
Vorstellungen im Innern des Zöglings apperzipierende Vorstellungs- 
massen sich vorfinden, damit die Apperzeption mit Leichtigkeit 
geschieht, denn nur dann werden Lustgefühle geweckt, die das 
Verlangen erregen, sich mit den betreffenden Gegenständen auch 
weiterhin zu beschäftigen. Je interessanter eine Sache für das Kind 
ist, desto aufmerksamer ist es, desto leichter wird sie aufgefasst 
und ins Gedächtnis aufgenommen, einen um so bestimmteren Ein- 
fluss übt sie auf den Willen. Wie aber die günstige geistige Ent- 
wicklung des normalen Kindes hauptsächlich durch eine von regem 
Interesse begleitete Selbsttätigkeit, die in seinem motorischen Ver- 
halten zum Ausdrucke kommt, bedingt ist, so ist eine Besserung 
der psychophysischen Entwicklung des schwachsinnigen Kindes, der 
mangelhaften Beschaffenheit seiner Hirnzentren nur durch eine 
Besserung seiner motorischen Reaktionen erreichbar, sobald für die 
mannigfaltige und feste assoziative Verknüpfung der motorischen 
Prozesse Sorge getragen wird; diese Wirkung hat aber nur eine 
Erziehung, die das Prinzip der Selbsttätigkeit als Grundprinzip zur 
Anwendung bringt. 

Bei der verschiedenen und eigenartigen psychischen Beschaffen- 
heit schwachsinniger Kinder, ihrem mehr passiven Verhalten ist 
auch durch die beste Erziehung nicht jener hohe Grad von Selbst- 
tätigkeit des normalen Kindes erreichbar. Man wird sich begnügen 
müssen, wenn die Arbeit der Schwachsinnigen mehr den Charakter 
des Nachschaffens als des Selbstschaffens trägt und behält. In dem 
kleinen schwachsinnigen Kinde regt sich äusserst schwach der Trieb 
zum Selbstsehen, Selbsthören, Selbsthandeln und fast nichts ist zu 
spüren von der regen Fragelust des Normalen mit dem unermüd- 
lichen Was, Warum und Wie. Seine Erziehung würde erfolglos, ja 
unnötig sein, wenn sie nicht vermöchte, diese natürliche, damieder- 
liegende Triebkraft zu wecken und zu stärken und aktiv als Mittel 
zur geistigen und sittlichen Hebung anzuwenden. Die erziehlich- 
unterrichtUche Behandlung wird daher die Kinder auf allen Ent- 
wicklungsstufen zum Selbsttätigsein, zum Nachmachen des Vor- 
gemachten, zum Suchen, Finden, Beobachten, Nachdenken, zum 
Zeigen, Darstellen und Reden anregen und anhalten, sie wird den 
Unterricht mit Handlungen verbinden, die Interesse finden, denn das 
Interesse allein ist der Hebel zur Selbsttätigkeit Ein Unterricht, 
der nur im Anlernen einigen Wissens seine Aufgabe erblicken 
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wollte, würde für Schwachsinnige ein Unding sein; die Erziehung 
strebt dauernde Erfolge an und sie gewinnt sie durch die selbst- 
tätige Beteiligung im Unterrichte, durch die stete Gewöhnung und 
Übung im tätigen Ausüben des Guten. 

In Rücksicht hierauf hat man seit Jahren die Aufnahme schwach- 
sinniger Kinder in Erziehungsanstalten nicht mehr von ihrer Bildungs- 
fahigkeit d. h. von der Aussicht auf Erreichung des Schulzieles und 
der Konfirmationsiahigkeit , sondern allein von ihrer Erziehungs- 
föhigkeit abhängig gemacht. Mit dieser dem Kinde gerechter 
werdenden, humaneren Anschauung hat man aber die Verpflichtung 
übernommen, auch mit dem tiefstehenden Kinde, bei dem an ein 
Unterrichten im gewöhnlich gebräuchlichen Sinne nicht zu denken 
ist, Erziehungsversuche anzustellen. Man erachtet heute diejenigen 
Kinder als erziehungsföhig, die durch ihre egoistischen Äusserungen 
noch Spuren von Gefühl, Willen und Intelligenz an den Tag legen, 
die durch, wenn auch recht beschränkte Tätigkeit ihrer Sinne doch 
etwas Aufmerksamkeit zeigen, einfachste Körperbewegungen nach- 
ahmen und einige Geschicklichkeit der Hände sich aneignen lernen, 
man macht mit jedem solchen Kinde, in dem noch ein Fünkchen 
geistigen Lebens glimmt, einen Erziehungsversuch — wenn nicht 
vorhandenes körperliches Siechtum, volles Verblödetsein, Epilepsie, 
bestehende Geisteskrankheit diesen Versuch von vornherein als aus- 
sichtslos erscheinen lässt Die hiesige Erziehungsanstalt^) sucht 
durch ihre äussere Gliederung in Vorschule, Schule, Arbeitsklasse 
für noch im Schulalter stehende Zöglinge und Arbeitsabteilungen 
für überm Schulalter stehende Zöglinge den verschiedenen Ent- 
wicklungsstufen zu entsprechen und durch diese äussere Gliederung, 
durch die Zusammenstellung geistig und möglichst auch körperlich 
gleichartiger Zöglinge in Gruppen von lO bis höchstens 15 Köpfen 
unter Leitung erprobter und geschulter Erzieher Erfolge zu erzielen. 

In die Vorschule nimmt sie die noch nicht schulfähigen, aber 
erziehbaren Kinder auf; die Vorschule hiesiger Anstalt ist vierstufig 
mit verschiedenen Parallelabteilungen; die Erreichung der Schul- 
iahigkeit ist, wie der Name sagt, das Ziel. 

Die Unterstufe der Vorschule will dem Kinde unter Übung 
seiner Sinne und insbesondere seines Muskelsinnes zum sinnlichen 
Auffassen, zum Wahrnehmen und zu bewussten inneren Anschau- 
ungen, sowie zu einer gewissen äusseren Selbständigkeit verhelfen. 
Die dafür nötigen Erziehungsmittel bietet der Anschauungsunterricht, 
das Perlenreihen, das Bauen, das Turnen und Spiel, die Übungen 
im Selbstbedienen: sich an- und auskleiden, sich waschen usw. 

Der Anschauungsunterricht sucht zunächst den Nachahmungs- 
trieb wachzurufen und in den Dienst der Erziehung zu stellen. Wie 



^) Nitzschc, Die Königl. Sachs. Landeserziehungsanstalt für schwachsinnige Kinder. 
Enthält Lehr- und Arbeitspläne. — Durch die Anstalt zu beziehen. Preis 1,50 M.) 
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das kleine normale Kind am Nachahmen des Gesehenen Gefallen 
findet, wie es die hinweisende und darstellende Gebärde des Er- 
wachsenen früher als seine Worte versteht, so bietet der erste 
Anschauunpjsunterricht zunächst an der Hand bestimmter Objekte, 
die des Kmdes Interesse erregen (Glocke, Ball, Hammer und Holz- 
klotz, Puppenwagen), Reihen von Tätigkeiten, die vom Lehrer vor- 
gemacht, mit Gebärden und Worten begleitet und von den Kindern 
sofort, wenn auch zuweilen unter Hilfeleistung, nachgetan und wenn 
möglich auch mit Worten bezeichnet werden. Ist das Sprechen 
unmöglich, so genügt die genaue Darstellung der Tätigkeitsreihe; 
das Kind erarbeitet sich dabei einen geistigen Inhalt, der sprach- 
liche Ausdruck stellt sich bei der öfteren Wiederholung vielfach 
noch ein, wenn auch oft in recht verstümmelter Form; mit dieser 
Ursprache, die nur dem Erzieher verständlich ist, muss man sich 
anfangs begnügen; durch besondere Artikulationsübungen wird sie 
später gebessert. Ein Beispiel mag zeigen, wie auf dieser Stufe die 
Tätigkeit der Sinne und des Geistes mit der Tätigkeit des Körpers 
eng verbunden ist. Der Lehrer und jedes Kind hat auf dem Tische 
vor sich eine Glocke stehen; der Lehrer zeigt und spricht vor und 
die Kinder ahmen nach: Da ist die Glocke. Ich fasse an. Ich 
hebe hoch. Ich läute. Ich stelle hin. Auf die entsprechende 
Gebärde und darnach auf das blosse Wort des Lehrers wird von 
den Kindern diese Vorstellungs- und Tätigkeitsreihe wiederholt und 
durch die öftere Übung ihrem Gedächtnis eingeprägt, bis sie ohne 
jede Hilfe reproduziert wird. An die Übung mit der Glocke werden 
Hörübungen angeschlossen: Es wird vor der Zimmertür geläutet 
Horcht I Was ist das ? Es werden im Freien Übungen im Auffinden 
nach dem Gehör vorgenommen. — Tastsinn, Gesicht und Gehör 
werden nur erst durch derartigen reichlichen Umgang mit den 
Dingen an nutzbringende Tätigkeit gewöhnt; einer sogenannten 
systematischen Übung der Sinne aber widerstrebt das Kind. Das 
blosse Zeigen und Benennen von Gegenständen, das Besehen oder 
auch das Betasten — wozu schon die Intelligenz fehlt — und das 
Abfragen: Was ist das? lässt das schwachsinnige Kind ebenso kalt, 
wie den Sextaner das Einlernen der Vokabeln; das Kind muss 
Interesse an den Gegenständen finden, es muss mit ihnen hantieren 
und spielen, sie suchen und finden lernen, nur ausreichende eigene 
körperliche Betätigung mit den Dingen schafft Klarheit der Vor- 
stellungen und Begriffe ; ein derartiger Unterricht tr%t freilich mehr 
den Charakter des fröhlichen Spieles, er gewöhnt aber an Auf- 
merksamkeit und Gehorsam und weckt Selbstvertrauen und Selbst- 
beherrschung und fuhrt zu ernsterem Schaffen; er nimmt den 
Erethischen mit seinem abnormen Ablauf der Ideenassoziation und 
den Wortfanger, dessen geistiges Eigentum Worte, nichts als Worte 
ohne jeden sachlichen Inhalt sind, in heilsame Zucht. 

Welchen günstigen Einfluss Turnen und besonders das Be- 
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wegungsspiel , das Selbstbedienen, sowie die einfachen Handfertig- 
keiten: Perlenreihen und Bauen mit Holzwürfeln gerade infolge der 
intensiven Inanspruchnahme der Selbsttätigkeit auf die ganze Ent- 
wicklung der Kinder ausüben, braucht hier nicht besonders hervor- 
gehoben zu werden ; nur soviel sei gesagt, dass die Handfertigkeits- 
übungen auch in den Dienst des Anschauungsunterrichts dieser 
Stufe gestellt werden: Stuhl und Tisch werden z. B. bei ihrer Be- 
sprechung mit Würfeln gebaut. Das Bauen setzt voraus, dass das 
Kind, was es nachbaut, auch in Wirklichkeit angeschaut und ver- 
standen haben muss ; es ist auf der Unterstufe bereits ein geeignetes 
Mittel zur Erweckung und Pflege der Phantasie. 

Auf der nächsten (2.) Vorschulstufe erweitert sich die Aufgabe 
des Anschauungsunterrichts: Das Kind lernt den Schritt von der 
Wirklichkeit zum Modell und endlich zum Bilde des einzelnen 
Gegenstandes tun, es wird zum Betrachten der Dinge seiner Um- 
gebung angeleitet; es lernt sie in ihrer Wirklichkeit kennen, es tut 
oder erlebt mit oder an ihnen etwas; es setzt sodann die Dinge, 
z. B. Tisch, Stuhl, Leiter, Rechen, Grabscheit im kleinen einfachen 
Holzmodelle zusammen und sucht sie darnach im Einzelbilde zu 
erkennen. Vorbereitet ist das Verständnis für die Auffassung des 
Bildes durch das Bauen; bevor aber das fertige bunte Bild, das in 
Rücksicht auf die räumlich beschränkte Fixation seitens des Kindes 
anfangs nicht über lO — 15 cm gross sein darf, dargeboten wird, 
lässt der Lehrer vor den Augen der Kinder eine nicht zu grosse 
einfache Umrisszeichnung entstehen — an der Wandtafel und 
sodann auf der Schiefertafel. Die Schiefertafelzcfichnungen überlegen 
die Kinder mit kleinen Stäbchen, halben Erbsen oder Linsen, dar- 
nach bilden sie, wenn angängig, den Gegenstand im bunten Würfel- 
kasten (Mosaikkasten) nach oder stellen ihn mittels Töpferton dar. 
Die aufgefassten Bilder legen die Kinder an die Gegenstände, 
sortieren sie in der Reihenfolge der vor ihnen aufgestellten Dinge, 
sie suchen die im Zimmer verteilten Bilder, holen sie herbei und 
üben sich täglich im Bilderlesen. Dass Bilder auf dieser Stufe und 
den nächsten niemals den Ausgangspunkt im Unterrichte bilden, 
sondern dass ein möglichst genaues Beobachten der Wirklichkeit 
vorausgehen muss, ist selbstverständlich. Ein derartiges Unterrichts- 
verfahren, das an genaues Betrachten und Beobachten der Wirk- 
lichkeit anleitet und gewöhnt und dabei sämtliche Sinne, insbesondere 
den Muskelsinn anspannt, das nicht bloss auf sprachliche, sondern 
auch auf eine manuelle Darstellung des Aufgefassten hält, ein solches 
Verfahren arbeitet langsam, aber gründlich und kann keine Stoff- 
fiille an die Kinder heranbringen. Auch die Sprechübungen auf allen 
Vorschulstufen werden vom wirklichen körperlichen Tun begleitet. 
Eine Anzahl Begriffe, insbesondere Eigenschaften, die das Kind 
durch das Anschauen in kürzerer Zeit nicht mit der erforderlichen 
Klarheit und Festigkeit erfassen kann, werden durch Handtätigkeit 
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eingeübt, so die Eigenschaften: gross und klein an grossen und 
kleinen Ringen, Holztieren usw.; rund und eckig an Säulen, hart 
und weich an Bällen, schwer und leicht an Kästchen mit verschieden 
schwerem Inhalte, die Farben an farbigen Würfeln; durch das 
Sortieren, durch den Umgang mit den Dingen erwerben sich die 
Kinder die Kenntnis einer Reihe von Eigenschaften. 

Die Handfertigkeiten der Unterstufe werden auf der zweiten 
Stufe fortgesetzt und durch das Hinzutreten von Tonformen, Papier- 
und Schilfzopfflechten erweitert. Dieser motorische Unterricht, das 
Turnen und Spiel, sowie der eigentliche Unterricht mit der von 
ihm gepflegten körperlichen Betätigung beeinflusst die Entwicklung 
der sensorischen und motorischen Apparate aufs günstigste, er führt 
zur Beherrschung des Körpers und wandelt anfangs willkürliche 
Bewegungen, z. B. gröbere Körperbewegungen, das An- und Aus- 
kleiden, das Zopfflechten nach und nach in automatische um und 
wendet sich sodann zur Ausbildung der feineren Muskulatur der 
Hand. Eine gewisse Mannigfaltigkeit der Handfertigkeitsfacher, ein 
Wechsel in der Betätigung ist nötig, wenn das Interesse und damit 
die Selbsttätigkeit wacherhalten bleiben soll. 

Die oberen beiden Vorschulstufen führen die Kinder in das 
Verständnis einfacher Gruppenbilder ein; Haus, Garten, Stall, Wiese, 
Feld und Wald werden genauer beobachtet und besprochen, und 
das auf den Ünterrichtsgängen Geschaute wird im Gruppenbilde 
aufgesucht und mit der Wirklichkeit in Vergleich gestellt; das 
Selbstgeschaute weicht oft ab von dem im Bilde Dargestellten; 
hierbei meldet sich dann eine selbsttätige Regsamkeit, die zur 
Weckung der Fragelust der Kinder ausreichende Veranlassung gibt. 
Gegenstände, die sich ins Schulzimmer bringen lassen und Modelle 
unterstützen die Bildauffassung der draussen erworbenen Eindrücke. 
Ohne die rechte sachliche Anschauung gibt es kein erfolgreiches 
Lernen, keine Selbsttätigkeit im Unterrichte. Nach Abschluss der 
Besprechung aber wird vom Lehrer das Bild in Umrissen an die 
Wandtafel gezeichnet, wobei die Kinder den Inhalt des angeschauten 
Bildes angeben. Einzelne Gegenstände oder Teile derselben werden 
von den Kindern durch Formen in Ton, durch Bauen im Mosaik- 
kasten, durch Malen mit Blei- und Buntstiften im Malbuche, durch 
Bauen mit Würfeln und durch Stäbchenlegen, durch Falten und 
Ausschneiden zur Darstellung gebracht. Wie der Anschauungs- 
unterricht das Kind selbsttätig zur Auffassung und zum Verständnis 
seiner Umwelt durch Hineinführen in die Wirklichkeit anleitet, so 
wollen auch die ersten Zählübungen nicht durch mechanisches 
Zählen oder durch ausschliessliches Zählen von Gegenständen, die 
in einiger Entfernung aufgestellt sind, z. B. an der gewöhnlichen 
Volksschul-Rechenmaschine ihr Ziel erreichen ; die Zählmittel werden 
vielmehr jedem Kinde in die Hand gegeben, damit es selbsttätig 
die Zahlanschauungen sich erarbeitet. Das erste Zählen nimmt das 
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Kind unter Berühren des Zählmittels und unter Hantieren mit dem- 
selben vor und erst später verrichtet es das Zählen nur mit Hilfe 
des Auges ; das Aufstellen und Legen der zu zählenden Gegenstände 
geschieht besser in Gruppen als in Reihen; auch beim Zählen soll 
sich ein fortwährender Austausch zwischen Anschauung und Dar- 
stellung, eine Wechselwirkung zwischen Hand und Geist vollziehen. 
Das Verständnis für die unbestimmten Zahlwörter: eins und viel, 
etwas und nichts, mehr und weniger, wie auch für die bestimmten 
von I — 6 erwirbt das Vorschulkind besser durch die tätige Hand 
als nur durch das anschauende Auge. Als Zähl- und Darstellungs- 
mittel dienen die Finger, Stäbchen, Würfel zum Einsetzen ins 
Rechenbrett für quadratische Zahlenbilder, Glocken- und Hammer- 
schläge, die Pfennige u. a. m.; für die weitere Übung: die Gegen- 
stände der Umgebung des Kindes. Unterstützt werden die Zähl- 
übungen durch Handfertigkeiten, wie Perlenreihen, Stäbchenlegen, 
Flechten. 

In der unterrichtlichen Behandlung der Vorschulkinder übt man 
vielfach^) „den Sinn fiir die Formen an Modellen: Kreis, Viereck, 
Dreieck, Oval usw. und benützt dazu das Formenbrett: ein grosses 
Brett, in dem Figuren ausgeschnitten sind, zu welchem Deckel 
passen; der Lehrer hebt den Deckel heraus und lässt ihn durch die 
Kinder wieder richtig in die Vertiefung setzen". Dieses Gerät halte 
ich für entbehrlich, es nimmt fast nur das Auge, sehr wenig den 
Muskelsinn in Anspruch, schliesst ein selbsttätiges Gestalten seitens 
der Kinder vollständig aus und fesselt vor allem das Interesse nicht 
Der Formensinn wird durch einfache Handfertigkeiten: Tonarbeit, 
Stäbchenlegen, Mosaikarbeit, Falten und Ausschneiden am ge- 
eignetsten gebUdet. Die hierbei darzustellenden Lebensformen ge- 
winnen des Kindes Interesse und entsprechen besser seinem kind- 
lichen Sinne : Ring, Bilderrahmen, Dach, Tüte, Ei sind für das Kind 
von interessanterem Inhalte als Kreis, Viereck, Dreieck, Oval. 
Überdies sind doch auch die durch bewusstes körperliches Tun 
erworbenen Kenntnisse haltbarer als die nur durch das Auge auf- 
gefassten. Gesteigerte Aktivität, die in gelingender Selbsttätigkeit 
und zunehmender Handgeschicklichkeit ihren Ausdruck findet, ist 
aber ein Zeichen für eine bereits erreichte Besserung der mangel- 
haften Hirnbeschaffenheit des schwachsinnigen Kindes, insbesondere 
seiner motorischen Gehirnzellen. 

Der Vorschulunterricht bietet den befähigteren Kindern die 
nötige Vorbereitung für den späteren Unterricht in der Schule, den 
nur beschäftigungsfahigen , die niemals in die eigentliche Schule 
treten können, dient er als Vorbereitung zu einfachen praktischen 
Handarbeiten. Solche noch im Schulalter stehende Kinder, die 
weder das Ziel der Vorschule noch das der eigentlichen Schule 

») Weygandt, Die Behandlung idiotischer und imbeziller Kinder. S. 55. 
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erreichen können — und früher als bildungsunfahig galten — 
werden in Abschiebeklassen (Arbeitsklassen) vereinigt, wo sie 
neben einigem Anschauungsunterrichte und Zählübungen haupt- 
sächlich an die Verrichtung nützlicher Arbeiten gewöhnt werden. 
P'ür Knaben kommen einfache Gartenarbeiten (Reinigen der Wege, 
Jäten, Holzsägen, Späneschnitzen, Zopf- und Deckenflechten, fiir 
Mädchen ebenfalls einfache Gartenarbeiten, Wäschelegen und 
Mangeln, Scheuem, Aufwasch- und Zuputzarbeiten , Stricken und 
Nähen in Frage. Entsprechend der äusserst geringen geistigen Be- 
tätigung dieser Kinder können für ihre Ausbildung zu einiger Er- 
werbsfahigkeit nur gröbere Arbeiten, deren Ausführung auch nur 
die Tätigkeit der gröberen Handmuskeln verlangt, gewählt werden. 
In diese Arbeitsklassen müssen meist auch die Kinder aufgenommen 
werden, die draussen ohne Unterricht geblieben und erst nach voll- 
endetem 12., 13. Lebensjahre — also zu einer Zeit, wo die Ent- 
wicklung der motorischen Hirnzentren beinahe abgeschlossen ist, 
der Anstalt zugeführt werden; dass Schulunterricht und Versuche 
in der Ausbildung durch Holz- und Papparbeiten oder Korbmacherei 
bei diesen Spätlingen erfolglos bleiben, ist kein Wunder; bei dem 
Mangel an motorischen Begriffen und der Handgeschicklichkeit 
kommt bei ihnen nur eine Gewöhnung an die Verrichtung gröberer 
Arbeiten in Frage. Aufgabe der Erziehung ist es, die Kinder der 
Arbeitsklassen zur möglichsten Selbständigkeit zu fuhren und bei 
ihnen unter lobender Anerkennung ihrer geringen Leistung das 
Vertrauen auf eigene Kraft und die Arbeitslust wachzurufen und 
zu erhalten. Nicht anhaltendes Verrichten einer Arbeit, was sehr 
bald Ermüdung zeitigen würde, sondern der Arbeitswechsel — 
anfangs nach i , später nach 2 — 3 Stunden — und die Zuteilung 
eines die Leistungsfähigkeit berücksichtigenden und auch leicht 
erreichbaren Arbeitspensums für jeden einzelnen Zögling hält bei 
ihnen das Interesse an der Arbeit wach. Die Kinder mögen geistig 
noch so schwach sein, ein rein mechanisches Arbeiten von vorn- 
herein gibt es auch bei ihnen nicht ; die spätere mehr automatische 
Arbeitsverrichtung ist das Resultat langer Übung, der Betätigung 
aller Sinne und der Arbeitslust, die erst durch das Bewusstwerden 
gelingender Arbeit wächst. Die Gewöhnung an anhaltendes Ver- 
richten von einerlei Arbeit auf längere Dauer kann erst Aufgabe 
der eigentlichen Arbeitsabteilung sein; diesen Abteilungen werden 
die Kinder aus der Arbeitsklasse zugewiesen, wenn sie das Schul- 
alter überschritten haben und Aussicht auf weitere Arbeitsausbildung 
bieten. 

Die eigentliche Schule, die ihre Aufgabe nicht im Heran- 
bringen von möglichst viel Wissensstoff ans Kind erblickt, sondern 
auf die erziehliche Wirkung des Unterrichts den Hauptwert legt 
und nur das fürs Leben unbedingt Nötige und Nützliche lehrt, hilft 
durch Weckung und Pflege der Selbsttätigkeit das Ziel: Heran- 
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bildung zur Erwerbsfahigkeit erreichen. Die durch den Unterricht 
in anschaulich-darstellender Weise zu vermittelnden realen Kenntnisse 
dürfen nicht über den wirklichen erreichbaren Anschauungs- und 
Erfahrungskreis hinausgehen; für Weltgeschichte und Geographie 
ist kein Platz in der Schwachsinnigen-Schule. Der in der Schule 
betriebene Handfertigkeitsunterricht wirkt durch die Ausbildung der 
Hand förderlich auf die geistige Entwicklung und erzieht fürs Leben, 
andererseits hilft er im Unterrichte, der das Darstellungsprinzip 
möglichst beachtet, die Kenntnisse veranschaulichen, erwerben und 
befestigen. 

Für den Betrieb des Anschauungsunterrichts in der Schule 
gelten auch die für die Vorschule aufgestellten Grundsätze, er soll 
Wirklichkeitsunterricht sein und darf niemals — wenn angängig — 
von einem Modelle oder Bilde ausgehen, sondern soll dieses nur 
zum Vergleich mit der Wirklichkeit, zur Unterstützung und eventuell 
zur Vertiefung benutzen; die Wirklichkeit ist das beste Lehrmittel. 
Der Anschauungsunterricht hat für alle Schulklassen die Aufgabe, 
„die Kinder unter Anleitung zu aufmerksamer Betrachtung und Be- 
obachtung in Geist und Herz anregenden Besprechungen mit 
Gegenständen und Erscheinungen besonders aus dem Kreise der 
nächsten Umgebung genauer bekannt zu machen und soll dabei 
die Sprache der Kinder mit entfesseln und bilden."^) Das Be- 
trachten der Dinge, das Beobachten der Tätigkeiten, welche an 
Menschen und Tieren wahrzunehmen sind, fordert das Aufsuchen 
der Wirklichkeit. Damit die Kinder bei solchem Unterrichte sich 
nicht bloss rezeptiv beteiligen, sondern reproduktiv und produktiv 
tatig sind, werden sie mit der zu lösenden Aufgabe rechtzeitig 
bekannt gemacht: ihr Beobachtungsdrang tritt dann bald zutage 
und macht sich Luft in MitteUungen über bereits Beobachtetes und 
in Fragen; Hinweise und Fragen des Lehrers zur Leitung der Be- 
obachtung und zur Weckung von Gedanken, die Anleitung zum 
genauen Sehen, Hören und Betasten, das Nachtun und Nachahmen 
der wahrgenommenen Tätigkeiten schafft Klarheit der Vorstellungen 
und bildet das Urteil. Im Schulzimmer übt die Lektion die ge- 
ordnete mündliche Wiedergabe des draussen Selbsterlebten an der 
Hand einzelner mitgebrachter Gegenstände oder an Modellen und 
Bildern und sie fiigt daran die Darstellung der gesehenen Tätig- 
keiten durch die Gebärde, sowie der Gegenstände oder ihrer Teile 
durch malendes Zeichnen oder durch eine andere geeignete Hand- 
fertigkeit. 

Erzählstoffe, Gedichte, Lesestücke, auch die biblischen Ge- 
schichten fordern zur verständigen Auffassung und gemütlichen 
Wirkung eine plastische Anschaulichkeit, die durch das bis ins 



') Nonnallehrplan fUr die sfichs. Volksschnle. 
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einzelne ausmalende Wort bei der anschaulich darstellenden Dar- 
bietung infolge des schwachen Phantasielebens der Kinder und des 
oft abnormen Ablaufs ihrer Ideenassoziation nicht erreicht wird, es 
muss die dramatische oder zeichnerische Darstellung der einzelnen 
Handlungen hinzutreten. Wenn wir in der unteren Schulklasse beim 
Erzählen z. T. noch von Bildern mit beweglichen Figuren ausgehen, 
so halten wir die Darbietung fertiger Bilder beim Erzählen auch 
der biblischen Geschichten für verkehrt : das Kind schafft sich mit 
Hilfe seiner heimatkundlichen Vorstellungen selbst den Schauplatz 
der Geschichte, auch für die biblischen, das zeigen Geschichten mit 
einfacher Handlung, die es mitunter selbst zur Darstellung bringt 
Bei Geschichten mit wechselnden Handlungen und Änderung des 
Handlungsortes wird das schwache Kind in seiner Auffassung der 
Erzählung aber besser unterstützt, wenn der Lehrer beim Erzählen 
jede einzelne Situation durch einfachste Umrisszeichnungen an der 
Wandtafel entstehen lässt. Diese Zeichnungen bildet das Kind in 
seinem Malbuche nach und fuhrt sie bei etwas lebhafter Phantasie 
oft in seiner Weise noch weiter aus. Man soll sich nicht fürchten, 
schwachsinnigen Kindern, die eine Erzählung nach und nach auf- 
zufassen vermögen, den Griffel zur Darstellung in die Hand zu 
geben; freilich entstehen mitunter Gebilde, die nicht vom fremden 
Beschauer, sondern nur vom Kinde selbst gedeutet werden können, 
sie sind aber doch ein selbständiger Ausdruck des geistig Auf- 
genommenen.^) Nach diesem selbsttätigen Schaffen wird den Kindern 
das künstlerische Bild zur Betrachtung und Aussprache geboten. 

Sachverständnis und Sprachfertigkeit zu erzielen, ist Aufgabe 
jedes Unterrichts; ganz besonders wird sie vom deutschen Sprach- 
unterricht in der Schule mit seinen besonderen Sprech- und Auf- 
satzübungen, dem Lesen und Schreiben verfolgt Die besonderen 
Sprechübungen sollen die Kinder mit den in der Umgangssprache 
gebräuchlichen Sprachformen vertraut machen; sie sollen nicht zu 
grammatischen Ergebnissen, auch nicht zur Bezeichnung der Wort- 
arten fuhren. Der Inhalt jeder Sprechübung wird aus dem Er- 
fahrungskreise der Kinder entnommen, das Sprachstück wird ent- 
wickelt und von den Kindern im Gedächtnis festgehalten, damit sie 
es in Erzähl-, Befehls- und Frageform, in die Ein- und Mehrzahl und 
in die verschiedenen Zeitformen selbständig umsetzen lernen; dass 
sie mit dem Sprechen — wo nur angängig — auch das Tun, das 
Ausführen der Tätigkeiten, das Hinweisen auf die ausgesprochenen 
Personen usw. verbinden, ist bei der Anwendung des Prinzips der 
Selbsttätigkeit verständlich. In Rücksicht auf dieses Prinzip und das 
spätere praktische Leben der Zöglinge wird bei den Aufsatzübungen 
von Beschreibungen abgesehen und nur auf Darstellung der eigenen 
Erlebnisse, z. T. in Briefform, gehalten. 

*) Hier bot der Vortragende Kinderzeichnungen dar. 
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Das Lesenlernen beginnt mit der Antiqua,*) mit der aus 
pädagogischen und hygienischen Gründen leichtesten Schriftart; vor- 
bereitet wird es durch die Artikulations- und Sprechübungen der 
Vorschule, durch das mit dem Stäbchenlegen verbundene Zeichnen 
und durch das Tonformen. Um den kleinen Leseschüler zu fester 
und genauer Auffassung der Buchstabenformen durch Auge und 
Hand zu befähigen, werden ihm plastische Buchstaben aus Holz in 
die Hand gegeben, sie werden von ihm sortiert, betastet und auf 
die gemalten Buchstaben der Wandlesemaschine genau aufgelegt, 
er bildet die Buchstaben nach durch Zusammensetzen ausgestanzter 
Buchstabenteile, mit Hilfe des Mosaikkastens, durch Tonformen und 
Nachmalen; der Wechsel in der Beschäftigung aber lässt sein 
Interesse für das Lesenlemen nicht sinken, das Kind verhält sich 
dabei eben nicht bloss memorierend, sondern ist technisch selbst- 
tätig und prägt sich dadurch die Formen fest ein. Beim Silben- 
und Wörterlesen stellt jedes Kind auf seinem Handlesekästchen die 
Buchstaben zur Silbe und zum Worte zusammen und vollzieht 
damit die ersten Übungen im Rechtschreiben. Ein mechanisches 
Auswendiglernen von Silben- und Wörterreihen, wie es beim Fibel- 
lesen vielfach eintritt, ist hierdurch ausgeschlossen — und die 
Hauptsache ist, dass die Kinder durch Benutzung des Lesekästchens, 
das sie selbsttätig erhält, nicht so leicht ermüden als beim alleinigen 
Gebrauche der grossen Wandlesemaschine, die nur anstrengendes 
Sehen ohne jede andere Sinnesbetätigung verlangt. Das Lesen der 
zweilautigen Silben und einiger zweisilbiger Hauptwörter darf nicht 
zu einem mechanischen Tun führen ; die zu übenden Wörter werden 
den Kindern in einem geschichtlichen Zusammenhange gegeben, sie 
merken die Wörter, sprechen sie nach, zerlegen sie in Silben und 
behalten die betonte Silbe, die dann an der Wandlesemaschine auf- 
gestellt wird, wenn sie in die einzelnen Laute zerlegt worden ist; 
die Silbe hat dann für das Kind die Bedeutung des ganzen Wortes, 
z. B. es soll ma, mo, me, mu gelesen werden, so wird in etwas 
ausfuhrlicher Weise erzählt, dass Mama mit MOritz und Meta zur 
Huh-Kuh ging. Auch die Übungswörter an der Lesemaschine 
werden für die Anfanger in einen inneren Zusammenhang gebracht. 
Durch das Nachmalen der Buchstaben wird das Schreiben an- 
gebahnt, sobald darin einige Fertigkeit erlangt ist, wird durch 
Diktierübungen die Selbsttätigkeit des Kindes in erhöhtem Masse 
in Anspruch genommen. Der spätere Übergang von der Antiqua 
zum Lesen deutschen Druckes und deutscher Schrift bietet keine 
Schwierigkeit; wie notwendig übrigens das Lesen der Antiqua ist, 
zeigt ein Blick ins Leben: Firmen, kurze Bekanntmachungen, 
Warnungen sind in Antiqua geschrieben. 

Von allen Unterrichtsdisziplinen fordert das Rechnen, abgesehen 



^) Hilfsschulfibel, Verlag von Bleyl & Kaemmerer in Dresden. 



- 96 - 

von jenem verwerflichen mechanischen Memorieren der Rechen- 
sätze, die Selbsttätigkeit des Schülers am deutlichsten heraus, wenn 
bei jeder Rechenübung folgender Gang innegehalten wird. Zunächst 
Rechnen mit Anschauungsmitteln, die in der Hand der Kinder 
sind — mit dem Rechenbrett für quadratische Zahlenbilder, mit 
gewöhnlichen Zahlenwürfeln, mit Stäbchenbündeln, mit ganzen, 
halben und geviertelten Scheiben u. a. m., sodann Kopfrechnen 
unter Ablesen der an die Wandtafel geschriebenen Aufgaben und 
weiter unter blossem Merken der 'Aufgaben, endlich schriftliches 
Rechnen. Wie auf selbständige Losung, so wird auch auf selb- 
ständiges Bilden einfacher angewandter Aufgaben gehalten. Klarheit 
und Verständnis für das im Rechnen zu bearbeitende Sachgebiet: 
Geld, Uhr,' Postwertzeichen, Gewicht und Wage und andere Masse 
gewinnt das schwachsinnige Kind nur durch Umgang mit diesen 
Dingen, es muss selbst zählen, messen, wiegen. Nur dadurch sammelt 
es unter lebhaftem Interesse die fürs Leben nötige Erfahrung. 

Der Unterricht hört auf, von erziehlichem Werte zu sein, sobald 
er der körperlichen Betätigung, dem Hauptmerkmale der Selbst- 
tätigkeit, in der Erziehung Schwachsinniger nicht den breitesten 
Raum gewährt. Dasselbe gilt von einer Arbeitserziehung, die das 
bildungsfähige schwachsinnige Kind im Schulalter nur an die an- 
haltende Verrichtung gröberer Arbeit gewöhnen will, denn nur 
feinere Arbeit bildet, sie fordert eine geschickte Hand und erzeugt 
genaue motorische Vorstellungen und Begriffe. Bewegung, nicht 
automatische Bewegung und Tätigkeit, ist ein Naturbedürfnis für 
eine gedeihliche körperliche und geistige Entwicklung. Dem Grund- 
sätze: Vom Gröberen zum Feineren l muss darum wie in der Vor- 
schule, so auch in der Schule bei Handfertigkeiten Rechnung ge- 
tragen werden. Das Zeichnen bringt in seinem Stufengange vom 
Leichten zum Schweren nur Lebensformen und setzt sich in der 
Oberstufe für Knaben in Verbindung mit den Holzarbeiten; die 
Gegenstände, welche in Holz dargesteUt werden sollen, zeichnen die 
Knaben unter Gebrauch von Reissschienen, Winkel, Zirkel und 
Mass erst auf Papier, sodann aufs Brett auf und fertigen darnach 
den Gegenstand mit Hilfe von Säge, Hobel und anderen Werk- 
zeugen. Der Handfertigkeitsunterricht in hiesiger Anstalt besteht 
für die Schulknaben aus einem systematischen Papp- und Holz- 
arbeitsunterricht, für die Schulmädchen umfasst er die weiblichen 
Handarbeiten: Stricken, Stopfen, Nähen und Ausbessern; für beide 
treten auch industrielle Arbeiten: Flechten von Fussabstreichem, 
Rohrstuhlbeziehen, Bürstenbinden und für die technisch geschickten 
Mädchen der Oberklasse eine Unterweisung in den Kochanfangen 
hinzu. 

Die eigentliche Arbeitsausbildung fürs Leben erhalten die überm 
Schulalter stehenden Zöglinge in den Arbeitsabteilungen. In 
hiesiger Anstalt werden solche männliche Zöglinge je nach ihrer 
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technischen Befähigung und ihrer Individualität entweder der Ab- 
teilung für Korbmacherei, für Decken- und Rohrstuhlflechterei, fiir 
Gemüsegärtnerei oder für landwirtschaftliche Arbeiten zugewiesen; 
die Ausbildung der erwachsenen Mädchen erstreckt sich auf die 
weiblichen Handarbeiten, Wascherei, Haus- und Küchenarbeiten, 
sowie auf Arbeiten in der Ökonomie. Unter Steigerung der zu 
leistenden Arbeitspensen — zunächst unter Aufsicht, später ohne 
diese — wird eine möglichst selbständige Arbeitsleistung zu er- 
reichen gesucht 

Neben Unterricht und Arbeit wirkt auch die Erziehung im 
engeren Sinne durch ihre Massnahmen auf Weckung und Pflege 
der Selbsttätigkeit Die Freizeit pflegt die Bewegungsspiele, ins- 
besondere die Ballspiele. Spielzeug, mit dem sich die meisten Kom- 
binationen vornehmen lassen, nötigt schaffende Tätigkeit ab. Schaukel- 
pferd, Reifen, Kreisel, Baukasten, Handwerkszeug und Farbekasten 
sind das beste Spielzeug fiir Knaben, Puppe, Puppenwagen, Puppen- 
stube und Küche für Mädchen. Die Übungen im Selbstbedienen geben 
Anleitung zum An- und Auskleiden, zum Sichwaschen und AUein- 
Essen, zum Reinigen der Kleidungsstücke und ihrer Aufbewahrung 
im eigenen Schranke, zum Bettmachen und zur Verrichtung mannig- 
facher leichter häuslicher Arbeiten und kleinerer Handreichungen 
für andere. An Übungen im Zurechtfinden im Anstaltsbereiche 
schliessen sich die Spaziergänge mit ihren reichlichen Anregungen 
zur Selbsttätigkeit: Die Erreichung des Zieles, die Beobachtungen 
unterwegs 1 Auf Gemüts- und Willensleben übt die selbsttätige 
Pflege von Tieren (Vögel, Fischen, Kaninchen, der Raupenkasten, 
das Füttern der Vögel im Winter) und die Pflege von Pflanzen 
(eigenes Beet, Blumentopf) den günstigsten Einfluss aus. Die Selb- 
ständigkeit wächst bei Besorgung von Botengängen und Einkäufen. 

Die meisten erziehlichen Einrichtungen in Schule und Anstalt 
sind auf die Beeinflussung des Willens der Zöglinge gerichtet, eine 
nicht unbeträchtliche Zahl darauf, dass die Zöglinge selbsttätig mit 
dem Wissen auch das Können vereinigen. Ohne Selbsttätigkeit ist 
weder die geistige noch die körperliche Tätigkeit wachzurufen, zu 
vermehren und zu veredeln; sie allein packt den ganzen Menschen 
in seinem Werden und Sein, indem sie auf seine Denkkraft stärkend, 
auf sein Gemüt bereichernd und auf seinen Charakter bUdend ein- 
wirkt Die Anwendung des Prinzips der Selbsttätigkeit schützt vor 
erziehlichen Fehlgriffien, sie fiihrt den Erzieher an jedes einzelne 
Kind heran und zwingt ihn geradezu zum Studium und zur sorg- 
samen Beachtung der Kindes-Individualität Sie verlangt eine an- 
schauliche entwickelnde Methode sowohl fiir den Unterricht wie 
auch fiir die Arbeitserziehung, eine Methode, die dem Kinde das 
Lehrziel vor Augen stellt, es vom Bekannten zum Unbekannten, 
vom Leichten zum Schweren, vom Einfachen zum Zusammen- 
gesetzten gehen lässt und dabei zum Selbstfinden durch eigenes 
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Beobachten, Nachdenken und Tun veranlasst Sie vermeidfct beim 
Kinde ein mechanisches Lernen, iiillt sein Gedächtnis nicht mit 
Wörtern, sondern gibt reichliche Sachkenntnis durch einen seiner 
Fassungskraft entsprechenden Unterrichtsstoff, sie lässt kein Kind 
unbeschäftigt und fördert es naturgemäss durch seine eigene Kraft 
Begehbar ist aber der Lehrweg, an dessen Schilde „Selbsttätigkeit" 
geschrieben steht, nur dann, wenn das Hindernis „Lehrstofflulle** 
glücklich weggeräumt ist Das Prinzip der Selbsttätigkeit bedingt 
die Beschränkung des Unterrichtsstoffes; diese Tatsache dürfte seiner 
Anwendung nicht entgegenstehen, denn damit wäre dann auch die 
Überbürdungsfrage in der Schwachsinnigenschule gelöst. 

Unser Erziehungsziel heisst Heranbildung zur Erwerbsfahigkeit; 
es ist erreichbar, wenn der schaffende Tätigkeitstrieb bei unseren 
Zöglingen nicht durch Hemmungen in ihrer psychophysischen Ent- 
wicklung damiedergehalten wird. In der Weckung und Pflege 
dieses Triebes aber, wodurch auch bei den Schwächsten eine 
gewisse Besserung ihres Zustandes doch ermöglicht wird und die 
die anderen fürs praktische Leben und Handeln geschickt macht, 
wollen und werden wir nimmer ermüden 1 



IL 

Die Reform des naturwissenschaftlichen Unterrichts 
im sächsischen Seminar. 

Von Oberlehrer Dr. E. Kotte in Dresden. 
Schlnss. 

„Das Leben ist das Problem, das im Mittelpunkte aller wissen- 
schaftlichen Forschung und alles philosophischen Nachdenkens steht, 
es ist das Problem aller Probleme. Hier berühren sich Materie und 
Seele, Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften. Die Kon- 
struktion der Tatsache des Lebens ist darum entscheidend für die 
Weltanschauung überhaupt Hier scheiden sich die grossen Rich- 
tungen des Materialismus und Idealismus. Und daher ist die 
Kenntnis der Tatsache, um deren Konstruktion hier gestritten wird, 
die Voraussetzung für das Verständnis aller Philosophie: ohne 
Biologie kein Verständnis der philosophischen Probleme und ihrer 
Lösungen . . . Demnach werden wir sagen : die Schule, die auf den 
biologischen Unterricht Verzicht tut, verzichtet auf den inter- 
essantesten und wichtigsten Teil naturwissenschaftlicher Erkenntnis, 
den Teil, an dejn die Naturwissenschaften am unmittelbarsten mit 
den letzten und allgemeinsten Fragen menschlichen Erkennens sich 
berühren." 
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In diesen Worten betont Paulsen diejenigen Gesichtspunkte, die 
an letzter Stelle hervorgehoben sein mögen, um eine Ausdehnung 
des biologischen Unterrichtes auf die Qberklassen zu rechtfertigen. 
Wenn das eigentliche Lehrziel dieser Stufe darin bestehen wird, ein 
tieferes Verständnis für den inneren Zusammenhang des Geschehens 
und Werdens in der Natur zu erschliessen , so kann kein Zweifel 
darüber herrschen, dass der Unterricht auf denjenigen Teil der 
modernen Biologie nicht wird verzichten dürfen, dessen Kenntnis 
gegenwärtig als unumgänglich notwendig zur Bildung einer Welt 
anschauung angesehen werden muss. AUe Empirie strebt aber zur 
Vereinfachung. „Das ist eine miserable Empirie," sagt Feuerbach, 
„die sich nicht zum philosophischen Denken erhebt." — Und das 
ist es, was auch der biologische Unterricht erstrebt. Wir stehen 
vollkommen auf dem Boden der Hamburger These, dass die 
Biologie eine Erfahrungswissenschaft ist und bleiben wird. Wenn 
aber auch der Unterricht überall von den Tatsachen der Erfahrung 
ausgehen muss, da allein die Sinne die Pforten unserer Erkenntnis 
bilden, so steht doch fest, dass das Wissen von den Tatsachen 
allein seinen Wert nicht ausmacht Vielmehr ist es die Erkenntnis, 
wie sich Wissen zu einem Ganzen fügt, wie es zur Einheit strebt 
Darum wird auch die Schule, deren oberstes Prinzip die Wahr- 
haftigkeit im Sinne wissenschaftlicher Voraussetzungslosigkeit bilden 
soll, nicht auf die Hypothese verzichten können, die es uns er- 
möglichen will, Einheit und Zusammenhang in unsere Anschauungen 
zu bringen und das Naturgeschehen zu begreifen. Es ist eines der 
erfreulichsten Zeichen der Gegenwart, dass die Furcht vor den zer- 
setzenden Lehren der modernen Biologie, die im Jahre 1879 in 
Preussen im Anschluss an den bekannten Lippstadter Fall zu jenem 
vernichtenden Schlag gegen den biologischen Unterrichte führte, im 
Schwinden begriffen ist Es schwindet jener Wahn, als müsste die 
Entwicklungslehre jegliches religiöse Gefühl untergraben und ihres 
(scheinbar) mechanischen Charakters wegen zu einer materialistischen 
Weltanschauung und zum Atheismus fuhren. Vielmehr bringen 
selbst Männer und Zeitschriften streng kirchlicher Richtung den 
Bestrebungen nach ernster und tieferer naturwissenschaftlicher Unter- 
weisung der Jugend ihr volles Wohlwollen entgegen. 

Es ist entschieden eine auffallige Tatsache, die zum ernsten 
Nachdenken nötigt, dass, nachdem der Materialismus im Laufe der 
neueren Philosophie zweimal in kläglicher Weise Schiffbruch erlitten 
hatte, ein Buch wie Haeckels Welträtsel, das von der besonnenen 
und ernst denkenden Wissenschaft unserer Tage sofort ad acta 
gelegt wurde, trotzdem in wenigen Jahren in hunderttausenden von 
Exemplaren unter den Gebildeten wie in der breiten Masse Ver- 
breitung finden konnte. Auch besteht bei dem Wissenden, der die 
Zeiterscheinungen eingehend verfolgt, gar kein Zweifel darüber, 
welche ausserordentlich weite Verbreitung und Wertschätzung in 
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den gebildeten Ständen, besonders auch in der jüngeren Lehrer- 
schaft (siehe die Bremer Vorgänge) in den letzten Jahrzehnten 
mechanistische, monistische, materialistische und ähnliche Welt- 
anschauungen gefunden haben. Man ist aber entschieden im Irrtum, 
wenn man, wie dies oft geschieht, in leichtfertiger Weise unseren 
Religionsunterricht dafür verantwortlich macht, dem man vorwirft, 
sich in ausgefahrenen dogmatischen und orthodoxen Geleisen zu 
bewegen. Sicher haben an dem Entstehen dieses Zustandes eine 
Reihe von Faktoren mitgewirkt; der wichtigste aber scheint mir in 
dem Mangel einer gediegenen naturwissenschaftlichen Schulung, in 
dem Fehlen gründlicher Sachkenntnisse und der nötigen Kritik- 
fähigkeit zu liegen. Gegenwärtig lebt wohl niemand mehr, der es 
für möglich hält, die Entwicklungslehre vor den Schülern zu ver- 
heimlichen. Es liegt ja in der Art und Beschaffenheit des Stoffes 
der biologischen Wissenschaften begründet, dass ein ansehnlicher 
Teil dessen, was diese Wissenschaften zutage gefördert, popularisiert 
und somit dem Schüler leichter wie andere Lehrgegenstände und 
naturwissenschaftliche Unterrichtszweige zugeführt werden kann. Auf 
tausend Wegen finden daher die von der Schule gemiedenen Ge- 
danken Eingang in das Herz des Jünglings, in dem der lebhaft 
und spontan erwachende Trieb zu metaphysischer Spekulation ge- 
bieterisch und stürmisch um Antwort in Fragen ringt, die noch 
dazu für ihn den Reiz des Verbotenen haben und in denen er zu 
leicht geneigt ist, an die Stelle des alten Credo quia absurdum ein 
Credo quia vetitum zu setzen. Die Kehrseite aber ist das Miss- 
trauen gegen alle von der Schule geschützten Wahrheiten, vor allem 
gegen den Religionsunterricht. Darum erscheint es unbedingt ge- 
boten, dass auch im Seminar von einem gewissenhaften Lehrer 
Belehrung über die grossen Probleme der Biologie geboten werde, 
weil nur dadurch unsere Schüler vor der seichten, oft unglaublich 
leichtsinnig geschriebenen naturwissenschaftlichen Hintertreppen- 
literatur geschützt werden können, fiir die bereits alles dogmatische 
Gestalt angenommen hat, was tatsächlich Problem ist und über das 
die grössten Meinungsverschiedenheiten unter fast allen Fachgelehrten 
bestehen, die sich diese Probleme zu ihrem SpezialStudium gemacht 
haben. Für den auf höherer Warte Stehenden besteht kein Zweifel, 
dass gerade gegenwärtig die Biologie einen Klärungsprozess durch- 
macht. Vorüber ist die Zeit, in der nach dem Erscheinen des 
Darwinschen Buches die grossen Orgien der Materialisten gefeiert 
wurden. Die masslose Überschätzung der Darwinschen Lehre wie 
der sie verfolgende Hass haben allmählich einer nüchternen und 
ruhigeren Beurteilungsweise Platz gemacht, und gerade in diesen 
Tagen wird das Darwinsche Dogma über die Ursachen der Art- 
bildung und der Anpassung immer lebhafter und nicht ohne Erfolg 
bestritten, so dass fiir viele von dem Darwinismus weiter nichts als 
die allerdings unerschütterliche Tatsache der Entwicklung übrig- 
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geblieben ist. Wir stehen unzweifelhaft an einem Punkte der 
wissenschaftlichen Entwicklung, wo sich, angeregt durch die viel- 
seitige Erweiterung unserer Erkenntnisse und die dadurch bewirkte 
Vertiefung des Denkprozesses, ein vollständiger Umschwung in der 
Biologie vorbereitet. Man erkennt, dass sich eine positive Grund- 
lage für die Annahme einer alleinigen Wirksamkeit kausal-mecha- 
nischer Beziehungen weder aus den Erfahrüngsinhalten noch aus 
unseren Denkgesetzen ableiten lässt, und ist geneigt, zur Rettung 
des naturwissenschaftlichen Einheitsgedankens auch die psychische 
Kausalität als allgemeinen Faktor des Naturgeschehens anzuerkennen. 
So wird wohl in Zukunft die Gefahr schwinden, als konnte die 
Biologie die törichte Meinung erwecken, dass durch den Darwinismus 
das grosse Rätsel des Lebens und der Welt gelöst sei, gelöst wie 
ein einfaches Rechenexempel. Die grosse Wahrheit aber, die ein 
gewissenhafter biologischer Unterricht dem Schüler mit auf den 
Lebensweg geben kann, eine der grössten Wahrheiten überhaupt, 
ist die, „dass alles Lebendige auf unserem Planeten die gleiche 
körperliche Grundlage hat" (Waldeyer). 

Aus dem Gesagten geht bereits zur Genüge hervor, welche 
Ziele dem biologischen Unterrichte in den Oberklassen gesteckt 
werden müssen. Die Unterklassen werden neben Morphologie und 
Sj^tematik in erster Linie die Aufgabe -haben , die Lebensverhält- 
nisse der Tiere und Pflanzen und deren Einfluss auf die Organisation 
so eingehend darzustellen, wie es die Vorbildung und das Ver- 
ständnis der Schüler gestatten. Dabei möchte ich hier einer Ver- 
teilung des Lehrstoffes im Lehrplane das Wort reden, die in den 
letzten Jahren insbesondere auch für die Seminare in eingehender 
Weise begründet worden ist und mit der ich selbst die besten Er- 
fahrungen gemacht habe. Da der Schüler bereits im Naturgeschichts- 
unterrichte der Volksschule mit den hauptsächlichsten Lebensformen 
des Tier- und Pflanzenreiches bekannt gemacht worden ist, so dürfte 
das erste Sommerhalbjahr nach Eintritt ins Seminar ausreichend 
erscheinen, um ihn an ein intensives Beobachten einzelner Formen 
zu gewöhnen. Dann rauss zum mindesten der Unterricht in der 
Zoologie von den einfachsten tierischen Organismen, den Protozoen, 
ausgehend und zu den höheren und höchsten Formen allmählich 
fortschreitend, sich dem Werdegange der Natur möglichst an- 
zuschliessen suchen. Man gibt sich einer vollkommenen Täuschung 
hin, wenn man glaubt, dass ein Vogel, ein Säugetier oder gar der 
Mensch dem Schüler besser bekannt sei oder seinem Verständnis 
leichter nahegebracht werden könne als z. B. eine Coelenteratenform, 
bei der wir die Bauform des tierischen Körpers auf ein einfachstes 
Grrundschema zurückgebracht und auch die Lebensvorgänge in 
typisch vereinfachter Weise sich abspielen sehen. Man lehre also 
an den Seminaren, deren Unterklassen den Mittelklassen der neun- 
klassigen Lehranstalten entsprechen, die Biologie in aufsteigend- 
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systematischer Reihenfolge; denn auf diesem Wege lässt sich ein 
viel tieferes Verständnis für die Organisation und die Entwicklung 
der Lebewesen vermitteln als auf dem entgegengesetzten Wege. 

Auf diesem Fundamente hat sich ein Oberbau zu erheben, 
dessen Notwendigkeit aus dem Vorhandensein tiefgehender Unter- 
schiede zwischen dem Auffassungsvermögen und der Vorbildung 
der Schüler der Unter- und Oberklassen begründet wurde. Das 
Ziel dieses erweiterten biologischen Unterrichtes kann nun auf 
keinen Fall eine Erweiterung der Systemkunde sein; auch können 
wir uns nicht darauf einlassen, die vergleichende Anatomie, Histo- 
logie, Entwicklungsgeschichte, Paläontologie, Tier- und Pflanzen- 
geographie so systematisch und ausführlich zu behandeln, wie das 
vielleicht von einzelnen Fachliebhabern erträumt werden mag. Dazu 
ist keine Zeit vorhanden; auch widerspricht es durchaus der 
durch das Ziel der allgemeinen Bildung notwendig geforderten Be- 
schränkung auf das Wesentliche. Ich stimme vollkommen mit 
Wilhelm Schwarze^) überein, dass es sich vielmehr darum handelt, 
die vielen biologischen Einzelheiten, die in den unteren Klassen 
naturgemäss an den verschiedensten Stellen des Lehrganges auf- 
treten, unter neue Begriffe und Gesichtspunkte zusammen- 
zufassen, neue Beobachtungen, vor allem unter Zuhilfenahme des 
Mikroskopes anzustellen und endlich, was früher nicht möglich war, 
die neuerworbenen physikalisch - chemischen Kenntnisse zur Er- 
läuterung der Lebensbedingungen und zum besseren Verständnis 
der Lebensverhältnisse heranzuziehen und dadurch ein tieferes Ver- 
ständnis des inneren Zusammenhangs des Werdens und Geschehens 
in der Natur zu eröffnen. 

Demnach liesse sich die Aufgabe der einzelnen Klassen in einem 
zukünftigen siebenjährigen Seminarkursus in folgender Weise be- 
grenzen : 

1. In den drei Unterklassen, der zukünftigen Septima, sowie 
der jetzigen Sexta und Quinta, die den Mittelklassen Quarta bis 
Obertertia der 9 klassigen höheren Lehranstalten entsprechen, sind 
in systematisch aufsteigendem Gange die wichtigsten organischen 
Naturformen nach ihrer äusseren Erscheinung, ihren Lebensverhält- 
nissen und ihrer Organisation zu besprechen, so^ dass sich im 
Rahmen des natürlichen Systems ein geordneter Überblick über 
den Formenreichtum der organischen Natur ergibt. 

2. Den Mittelklassen, der jetzigen Quarta und Tertia, die der 
Ober- und Untersekunda entsprechen fallen, folgende Lehraufgaben zu: 

a) Die allgemeine Botanik und Zoologie, also Anpassungs- 
erscheinungen des pflanzlichen und tierischen Organismus an die 



^) Aus der Praxis des biologischen Unterrichts in den Oberklassen. Natur und 
Schule IV, 195. 
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äusseren Lebensbedingungen (Wärme, Licht, Boden, Wasser), femer 
die Beziehungen der Pflanzen wie der Tiere unter sich, wie zu ein- 
ander (Beziehungen der Geschlechter, Fürsorge für die Nachkommen, 
Brutpflege, Staatenbildung, Nahrungs- und Raumkonkurrenz, Aus- 
nutzung der Mitpflanzen, Raubtier und Beutetier, Synökie und 
Kommensalismus, Parasitismus, Symbiose, Mutualismus, fleisch- 
fressende Pflanzen etc.), endlich die Erarbeitung der Grundlagen der 
Pflanzen- und Tiergeographie. 

b) Die vergleichende Anatomie und Physiologie der Pflanzen 
und Tiere. Hier handelt es sich zunächst um die Erarbeitung des 
Begriflfs der Zelle als des Elementarorganismus, um das Verständnis 
des Baues und des Lebens der Zelle, sodann um die fortschreitende 
Gewebedifferenzierung bei mehrzelligen Wesen, also um eine ver- 
gleichend anatomische Betrachtung der Organsysteme bei viel- 
zelligen Thallophyten, den Gefasskryptogamen und höheren Pflanzen, 
desgleichen in der Reihe der Tierstämme, wobei besonders die 
Organe der Empfindung (Nervensystem und Sinnesorgane) sowie 
der Fortpflanzung zu berücksichtigen sind. 

3. Der Sekunda, entsprechend der Unterprima, würde die 
Anatomie und Physiologie des menschlichen Körpers, die unter 
steter Berücksichtigung hygienischer Gesichtspunkte zu erteilen ist, 
zuzuweisen sein; der Prima endlich im Anschluss an die Geologie 
eine Betrachtung der geschichtlichen Gesamtentwicklung der Lebe- 
wesen, wie sie als Tatsachenmaterial in den Überresten der Gesteins- 
schichten und als spekulativer Erklärungsversuch in der Deszendenz- 
lehre vorliegt. Ein derartiger abschliessender biologischer Kursus, 
der eine Orientierung über die Tatsachen und Fragen der kosmischen, 
tellurischen und biologischen Entwicklungsgeschichte geben würde, 
würde auch auf dem Seminar ein notwendiges Stück einer philo- 
sophischen Propädeutik ausmachen, „die die Kluft zwischen Natur- 
und Geisteswissenschaften überbrücken, den naturwissenschaftlichen 
Unterricht nach der philosophischen Seite hin vertiefen und so dazu 
beitragen würde, den Gegensatz zwischen Realismus und Humanismus 
zu versöhnen" (Norrenberg).*) 

Es würde ein Leichtes sein, sich hinsichtlich der Forderung der 
Stundenzahl für den biologischen Unterricht auf den Standpunkt 
der Hamburger Thesen und der Unterrichtskommission zu stellen 
und auch für alle Seminarklassen einen durchgehenden zweistündigen 
biologischen Unterricht zu fordern. Indessen stimmen die meisten 
kritischen Stimmen, die sich bisher zu dieser Forderung haben 
vernehmen lassen, darin überein, dass bei der gegenwärtigen Organi- 
sation der höheren Knabenschulen an eine Realisierung dieser 
Forderung zur Zeit nicht zu denken ist und dass man sich in praxi, 

1) Zitiert nach Natur und Schule II, 480. 
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um nur überhaupt etwas zu erreichen, am Realgymnasium und der 
Oberrealschule auf je i Stunde in den Oberklassen wird beschränken 
müssen. Ich glaube, das ist auch das Äusserste, was man bei 
nüchternster Abwägung der gegenwärtigen Zeitlage für das Seminar 
erreichen kann. Ich nehme daher abermals die schon von Prof. 
Ulbricht 1901 gestellte Forderung auf und playdiere dafür, dass wir 
uns in der Biologie auf die Forderung von je 2 Stunden in den 
Unter- und Mittelklassen (7 — 4) und auf je eine Stunde in den drei 
Oberklassen beschränken. Diese Forderung von 1 1 Stunden für die 
Biologie stellt das zu erreichende Minimum dar. Da ich später 
noch kurz zeigen werde, dass unter bestimmten Voraussetzungen 
die tatsächliche Möglichkeit der Realisierung dieser Forderung 
gegeben ist, so kann ich nur die Bitte aussprechen, dass die be- 
treffende These allgemeine Zustimmung finden möge. Wir stellen 
damit keine Forderung, von der wir uns unter Umständen noch 
etwas abhandeln lassen könnten, sondern einigen uns auf ein Ziel, 
das wirklich erreichbar ist und dessen Erreichung daher mit allen 
Kräften angestrebt werden kann.*) 

II. 

Ich wende mich zu den exakt-naturwissenschaftlichen Fächern, 
denen die Aufgabe zufallt, dem biologischen das physikalisch-chemische 
Weltbild an die Seite zu stellen. Was erstreben diese Fächer bei 
einer zukünftigen Neuregelung des Lehrplans? Ich möchte mich 
zunächst kurz mit der Chemie etwas näher beschäftigen, dem Stief- 
kinde aller am Seminar gelehrten naturwissenschaftlichen Disziplinen. 
Wenn die Dosis biologischen Wissens, die unter den gegenwärtigen 
Verhältnissen den Schülern verabreicht werden kann, als eine sehr 
minimale und unzureichende bezeichnet werden musste, so muss die 
Rolle, zu der die Chemie gegenwärtig verurteilt ist, geradezu als 
eine unwürdige bezeichnet werden. Wenn daher in Zukunft irgend 
etwas für den naturwissenschaftlichen Unterricht am Seminar geschieht, 
dann muss an dieser Stelle zuerst der Hebel angesetzt werden. 

1) Nachdem der erste Teil in Druck gegangen war, erfuhr ich durch nachträglich 
eingezogene Erkundigungen, dass sich die Unterrichtskommission der deutschen Natur- 
forscher und Ärzte wie in ihren gesamten Arbeiten auch bei ihrem Urteile Über die 
gegenwärtigen Verhältnisse des naturwissenschaftlichen Unterrichts und die Vorbüdung 
der naturwissenschaftlichen Lehrer an den Lehrerbildungsanstalten wesentlich auf Gut- 
achten gestützt hat, die von preussischen Anstalten eingezogen worden waren. Ich sehe 
mich daher veranlasst, hier besonders auszusprechen, dass es mir selbstverständlich völlig 
ferngelegen hat, durch meine Ausführungen in Heft i S. 15 ff. der segensreichen und 
umfassenden Tätigkeit der Unterrichtskommission zu nahe treten zu wollen. Ich kann 
nur nochmals meinem Bedauern Ausdruck geben, dass es der Kommission infolge der 
ausserordentlich verwickelten und verschiedenartigen Organisationsverhältnisse der Lehrer- 
bildungsanstalten in den einzelnen deutschen Staaten leider nicht möglich gewesen ist, 
mit bestimmten, abgeglichenen Vorschlägen hervorzutreten und durch das Gewicht der 
in ihr vereinigten Stimmen auch an den Seminaren eine baldige gründliche Reorgani- 
sation des naturwissenschaftlichen Unterrichtes zu veranlassen. 
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Die Chemie als die Lehre von den die gesamte uns umgebende 
Welt zusammensetzenden Stoffen ist eine derartig grundlegende 
Wissenschaft, dass man ohne tiefgehende Beweisführung sagen kann : 
Ohne Chemie gibt es überhaupt keine naturwissenschaftliche Bildung; 
ohne sie wird diese immer innerlich unvollendet bleiben, also eine 
Halbbildung darstellen. Längst hat sich diese Erkenntnis Bahn ge- 
brochen; an allen anderen höheren Lehranstalten sind Physik und 
Chemie als völlig gleichberechtigt anerkannt und mit einer nahezu 
gleichen Stundenanzahl berücksichtigt Nur am sächsischen Seminar 
befindet sich die Chemie, auch verglichen mit den für die preussischen 
Lehrerbildungsanstalten durch die Lehrpläne vom i. Juli 1901 ge» 
schaffenen Verhältnissen in einer tief beschämenden Lage. Der 
Grund liegt darin, dass bei uns immer noch im wesentlichen der 
vor einem Menschenalter entworfene Lehrplan Geltung besitzt. Er 
entstammt einer Zeit, da der Bildungswert der Chemie vielfach 
nicht ausreichend eingeschätzt wurde. Dieser auffallige Umstand 
findet seine Erklärung in der späten Entwicklung der chemischen 
Wissenschaft während des 19. Jahrhunderts, der erst viel später die 
Einführung der Chemie als Unterrichtsfach in den Schulen folgen 
konnte und in der nicht genügend beachteten Methodik dieser 
Disziplin, die nicht nur wie jeder naturwissenschaftliche Untericht 
als notwendige Ergänzung der abstrakten Lehrfächer, sondern gerade- 
zu als eine Schule logischer Induktion par excellence bezeichnet 
werden muss und die wie kein zweites naturwissenschaftliches Fach 
Gelegenheit bietet, Tatsachen der Erfahrung von Hypothesen und 
Theorien zu unterscheiden, aber auch den grossen heuristischen Wert 
der Hypothese für den Fortschritt der Wissenschaft zu enthüllen. 

Aber es sei ganz abgesehen von dem allgemein bildenden Werte 
der Chemie, der sich doch nur bei genügender Stundenzahl recht 
auskaufen lässt. Ist es unter den gegenwärtigen Verhältnissen auch 
nur möglich, diesem Fache um seines grundlegenden wissenschaftlichen, 
wie seines wirtschaftlichen (technischen) Wertes willen gerecht zu 
werden? Ist es denkbar, jenes Mass chemischer Kenntnisse zu 
übermitteln, das für die Anbahnung des Verständnisses der durch 
die chemische Wissenschaft in Technik, Industrie, Agrikultur und 
Komfort des täglichen Lebens erzielten Fortschritte unerlässlich ist, 
das endlich im Verein mit verwandten Disziplinen die Ergebnisse 
der naturwissenschaftlichen Bildung erst richtig zu fundieren, zu 
ergänzen, zu verschmelzen und abzurunden vermag? Diese Frage 
muss, insbesondere auch in Hinsicht auf die Anforderungen, die die 
zukünftige Tätigkeit des Lehrers in der allgemeinen Fortbildungs- 
schule und in Fachschulen an ihn stellt, völlig verneint werden. 
Man bedenke, dass der Lehrplan von 1877 für die Chemie nur 
I Stunde in der 3. Klasse ansetzt und dass durch die GrüUich'schen 
Verfugungen nur noch eine weitere Stunde in einem Halbjahr 
gewährt wurde, die noch dazu der Physik entzogen worden ist. 
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Ich verzichte darauf, hier denjenigen Stoff mitzuteilen, der sich bei 
intensivstem Fleisse und sorg^tigster Vorbereitung der Experimente 
in dieser Zeit durcharbeiten lässt Wer freilich auf das Experiment 
verzichtet, der mag noch etwas ganz Erkleckliches fertig bringen. 
Jedenfalls ist es ausgeschlossen, in eine Einzelbesprechung der 
wichtigsten Metalloide und ihrer wesentlichen Verbindungen ein- 
zutreten, nur einige Leicht- und Schwermetalle nach ihrem Vor- 
kommen, ihrer Gewinnung im Hochofenbetriebe, ihrer technischen 
Verwertung zu kennzeichnen oder endlich gar einige grundlegende 
Kapitel aus der organischen Chemie experimentell zu behandeln. 
Hier besteht entschieden eine klaffende Lücke in der naturwissen- 
schaftlichen Ausbildung unserer Abiturienten, und es ist unsere 
Pflicht, immer von neuem an die massgebende Instanz mit der 
Bitte heranzutreten, diesen argen Missstand in Zukunft abzustellen. 

Dazu kommt, dass in unserem Lehrplane noch immer jene 
pädagogische Ungereimtheit besteht, die die Mineralogie vor die 
Chemie verweist. Liegen beide Fächer in einer Hand, dann lässt 
sich wohl verhältnismässig leicht Abhilfe schaffen; ist dies aber, 
wie vielfach, nicht der Fall, so befindet sich der betreffende Lehrer 
in der wohl nicht gleich wieder vorkommenden Lage, auf einem 
noch nicht vorhandenen chemischen Grunde ein mineralogisches 
Gebäude errichten zu müssen. Es liegt hier nahe, auf die schwierige 
Frage der Stellung der Mineralogie im Lehrplane einzugehen. Ich 
möchte nur soviel bemerken, dass ich auf der Seite jener stehe, die 
die immer wiederholten Versuche von Schulmännern, Mineralogie 
und Geologie zu einem Ganzen zusammenzuschweissen, wie zuletzt 
P. Wagner,^) als aussichtslos betrachten, „da die Arbeitsmethoden 
beider Wissenschaften ihren wissenschaftlichen Voraussetzungen, 
ihren Gedankenverbindungen und ihren Zielen nach grundverschieden 
sind"*) und sich immer weiter in entgegengesetzter Richtung ent- 
wickeln werden. Gerade das Wagnerische Buch hat mich von 
neuem in der Überzeugung bestärkt, dass bei einer derartigen Zu- 
sammenschweissung innerlich widerstrebender Dinge notwendig das 
eine zu kurz kommen muss; das ist hier die rein naturwissenschaftliche 
Seite, der chemisch-technologische Gesichtspunkt zu Gunsten des 
geographisch-geologischen. Auf dem Seminar würde meiner Meinung 
nach die Mineralogie ebenso wie die allgemeine Chemie und die 
Technologie am besten organisch in den nach systematischen 
Gesichtspunkten bestimmten Lehrplan der speziellen Chemie ein- 
gegliedert, während die allgemeine Geologie der Geographie zu- 
zuweisen wäre, die ja in unserer Zeit mehr und mehr im Sinne 



^) P. Wagner, Lehrbuch der Geologie und Mineralogie fUr höhere Schalen. 
Leipzig, Teubner, 1907. 

•) Joh. Walter, Mineralogie und Geologie in Forschung, Lehre und Unterricht. 
Natur und Schule IV, 549. 
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einer Naturwissenschaft aufgefasst und betrieben wird. Ich kann es 
an dieser Stelle nicht unterlassen, der Geographie, jener anderen, 
neben der Naturwissenschaft im Lehrplan der höheren Schulen so 
schwer um anerkennende Wertung und grössere Berücksichtigung 
kämpfenden Wissenschaft zu gedenken und die Hoffnung aus- 
zusprechen, dass der Geographie in Zukunft ihr jetziger Besitzstand 
gewahrt bleiben möge. Jeder Gewinn der einen der beiden Wissen- 
schaften wird der anderen zu gute kommen, jeder Verlust der 
anderen die erstere schädigen. Auf Grund eines reichen, im 
Geographieunterrichte nach und nach zu erarbeitenden geologischen 
Tatsachenmateriales würde dann dem abschliessenden, oben genauer 
umgrrenzten biologischen Kursus der Prima noch die besondere 
Aufgabe zufallen, inneiiialb des Rahmens der allgemeinen Entwicklungs- 
geschichte unserer Erde die grossen geologischen Faktoren zu- 
sammenhängend zu würdigen, die einst unsere Erdoberfläche formten 
und die noch beständig am Werke sind, sie umzugestalten. 

Durch die gekennzeichnete Verteilung des Lehrstoffes wird der 
Chemie innerhalb des Lehrplanes eine gewisse zentrale Stellung 
angewiesen, und solcher Kristallisationspunkte bedürfen wir dringend ; 
denn sicher besteht eine Schwäche des gegenwärtigen naturwissen- 
schaftlichen Unterrichts neben seiner bisherigen, vielfach verfehlten 
Lehrmethode in seiner Zersplitterung nach getrennten Disziplinen, 
die, obwohl sie sich gegenseitig ergänzen und aufeinander angewiesen 
sind, doch nacheinander statt nebeneinander betrieben werden. 
Naturwissenschaft soll aber auch in der Schule als Einheit aufgefasst 
werden und sich des Zieles der modernen Wissenschaft erinnern, 
die Einheit der Natur immer mehr zu begreifen. Unter allen natur- 
wissenschaftlichen Disziplinen wüsste ich aber keine zu nennen, der 
ein so hervorragend assoziativer Charakter zukäme als der Chemie. 
„Sie erscheint in erster Linie dazu berufen, gegenüber der Zer- 
splitterung der nebeneinander herlaufenden Fächer wieder einen 
Sammelpunkt zu bilden, der kaleidoskopartigen Mannigfaltigkeit der 
organischen und anorganischen Erscheinungen gegenüber wieder die 
Einheit, das alles umspannende Gesetz zu betonen."^) Von diesem 
Gesichtspunkte aus erscheint auch die Behandlung einiger Kapitel 
aus der organischen Chemie unerlässlich. Auch wenn sich die 
Belehrung über die Konstitution der Kohlenstoffverbindungen auf 
ein typisches Beispiel beschränkt, braucht sie durchaus nicht ober- 
flächÜch zu sein; denn der Wert beruht einmal in der Klärung der 
theoretischen Kenntnisse (Gesetz der multiplen Proportionen, Wertig- 
keit der Elemente), vor allem aber darin, dass damit erst die Grenze 
zwischen anorganischen und organischen Verbindungen überbrück- 



*) Norrcnbcrg in Lexis, Die Reform des höheren Schulwesens in Preussen. 
Halle 1902, S. 304. 
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bar wird und die Stoflfwechselvorgänge als chemisches Geschehen 
erscheinen. 

Schultechnisch ist es nun völlig ausgeschlossen, die Frage eines 
erweiterten chemischen Unterrichtes dadurch zu lösen, dass man 
auch fiir die Chemie noch weitere Stunden in den oberen Klassen 
des Seminars fordert Bei der Mannigfaltigkeit der in unseren 
Oberklassen zu lösenden Aufgaben werden wir schon sehr dankbar 
sein müssen, wenn sich der biologische Unterricht mit einer Stunde 
von Tertia ab bis Prima durchführen lässt. Also kann nur eine Ver- 
schiebung des chemisch-mineralogischen Unterrichtes nach unten hin 
in Frage kommen. Als Minimum, unter das man m. E. unter keinen 
Umständen herabgehen sollte, sehe ich etwa das Folgende an: Der 
jetzigen Quinta würden mit 2 Stunden vor allem die Nichtmetalle, 
der Quarta gleichfalls mit 2 Stunden die übrigen Nichtmetalle und 
die Leichtmetalle, der Tertia mit 2 Stunden die Schwermetalle, 
sowie die Grundlagen der organischen Chemie zuzuweisen sein. 
Ich beschränke mich auf die Forderung von 6 Stunden für die 
Chemie und Mineralogie; das Realgymnasium besitzt gegenwärtig 
lo Stunden für beide Fächer. 

Diese Verlegung des chemischen Unterrichtes nach unten führt 
mich zu einer zweiten Forderung bezüglich der exakt naturwissen- 
schaftlichen Fächer. Wenn in dem jetzigen Lehrplan einerseits 
beklagt werden muss, dass er für die biologischen Fächer nur einen 
Unterbau kennt, dem der krönende Abschluss in den Oberklassen 
fehlt, so verfallt er bezüglich des physikalisch - chemischen Unter- 
richtes in den entgegengesetzten Fehler. Es muss aus verschiedenen 
Gründen lebhaft beklagt werden, dass das sächsische Seminar keinen 
Unterbau für den physikalischen Unterricht besitzt, wie ihn z. B. 
die preussischen Anstalten aufweisen und wie er auch seit länger 
als 30 Jahren an den österreichischen Gymnasien mit grösstem 
Erfolge durchgeführt ist. Beklagenswert zunächst einmal deshalb, 
weil durch unsere jetzige Einrichtung die Kontinuität mit dem 
Physikunterrichte der Volksschule völlig zerrissen, das dort ge- 
wonnene Wissen auf Jahre hinaus unter den vielen neuen Ein- 
drücken des Seminars völlig begraben und das bei den Knaben so 
lebhafte Interesse für physikalische Dinge wieder künstlich erstickt 
wird. Das lehren die täglichen Erfahrungen im botanischen und 
zoologischen Unterrichte, der auch in unseren Unterklassen nicht 
ohne ein nicht zu geringes Mass physikalischer Kenntnisse aus- 
kommen kann. Aber nicht nur aus Rücksicht auf das Verständnis 
der lebenden Natur erscheint es dringend geboten, gewisse physi- 
kalische Fragen in den unteren Klassen in den Kreis der Betrachtung 
zu ziehen. Unser physikalischer Unterricht der drei Oberklassen 
mit seinen 6 Stunden bedarf dringend einer Entlastung, wenn auch 
für das Seminar nur annähernd das von der Unterrichtskommission 
formulierte Ziel erreicht werden soll, dass der physikalische Unter- 
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rieht „als Vorbild für die Art zu dienen habe, wie überhaupt im 
Bereiche der Erfahrungswissenschaften Erkenntnis gewonnen wird". 
Ich glaube ferner, unsere Tertianer und Sekundaner empfinden es 
selbst manchmal als ihrer nicht ganz würdig, wenn sie noch mit 
gewissen einfachen Sachen und Apparaten traktiert werden, deren 
Verständnis nicht einmal über das Fassungsvermögen eines Kindes 
hinausgeht. Anderseits gilt es zu bedenken, dass unsere physi- 
kalischen Erkenntnisse gerade in dem letzten Jahrzehnt, insbesondere 
auf dem Gebiete der Wärme- und Elektrizitätslehre, durch eine 
solche Fülle bedeutsamer und allgemein wichtiger Erscheinungen 
bereichert worden sind, dass wir an ihnen nicht mehr achtlos 
vorübergehen können. Ich erinnere auch nur an die amtlich 
geforderte vertiefte Behandlung der Meteorologie. Selbst bei Ein- 
führung eines Unterkursus wird es auf der Oberstufe bei der Mannig- 
faltigkeit des physikalischen Stoffes auch in Zukunft immer nur mög- 
lich sein, einzelne ausgewählte Kapitel gründlich durchzuarbeiten, 
während grosse Gebiete nur oberflächlich gestreift werden können. 

Endlich erfordert auch der chemische Unterricht gebieterisch 
einen derartigen Unterbau. Die Schulchemie kommt nun hoffentlich 
recht bald über jenen Standpunkt zahlreicher, auch neuester Schul- 
lehrbücher hinaus, die die moderne Entwicklung der Chemie nicht 
kennen und die sie noch künstlich auf dem Standpunkte einer rein 
beschreibenden Wissenschaft zurückhalten, die sich darauf be- 
schränkt, die chemischen Grundstoffe und ihre Verbindungen mit- 
zuteilen und zu demonstrieren. Sie besinnt sich hoffentlich bald 
darauf, dass die grossen Geister, ein Boyle, ein Dalton, ein Davy 
Physiker und Chemiker in einer Person waren und erinnert sich, 
welchen theoretischen Gehalt die neuere chemische Wissenschaft 
aus der Vereinigung mit der Physik' in der physikalischen Chemie 
gezogen hat. Das einzig Mögliche wird in Zukunft sein, unter 
völligem Verzicht auf die hergebrachte systematische Einteilung der 
Phj^ik zu einer gemeinsamen Behandlung der Anfange der Physik 
und Chenue zurückzukehren und ohne theoretische Vertiefung 
experimentell die allgemeinen Eigenschaften der Stoffe, ihre Ände- 
rungen und deren Ursachen vorzuführen. Ich muss es mir leider 
aus Mangel an Zeit versagen, denjenigen Stoff genauer zu um- 
grenzen, der in einen derartigen physikalisch-chemischen Vorkursus 
hineingehören würde. Es ist eine grosse Aufgabe der Zukunft, 
eine derartige Neugruppierung des Stoffes in dem skizzierten Sinne 
durchzuführen; sie wird sicher auch für die Oberstufe kommen; nur 
dürfte dazu noch ein gehöriges Stück Denkarbeit zu leisten sein. 

Durch diesen in grossen Zügen entworfenen Plan würde sich 
auch für den physikalisch-chemischen Unterricht ein folgerichtiger 
Aufbau ergeben, in den die unterste Klasse organisch einbezogen 
erscheint Sollte, wie dies aus Gründen der allgemeinen Staats- 
raison schliesslich zu erwarten ist, die zukünftige siebente Seminar- 
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klasse unten angegliedert werden, so halte ich es nämlich für völlig 
ausgeschlossen, dieser Septima etwa 2 Stunden physikalischen 
Unterricht mit der Lehraufgabe zuzuweisen, die für die erste Klasse 
unserer mittleren Volksschulen vorgeschrieben ist Rücksichten auf 
Schüler, die sich während dieses Jahres als ungeeignet zeigen und 
die dann bei ihrem Abgange nach einem Jahre gegenüber den 
Volksschülern in ihrer Bildung benachteiligt sein würden, können 
für uns nicht massgebend sein, wo es sich darum handelt, die 
geringe Zeit, die den Naturwissenschaften im Gesamtlehrplane des 
Seminars bewilligt werden kann, auf das ökonomischste auszunutzen. 

III. 

Mit wenigen Worten möchte ich noch die letzte unserer 
Forderungen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht berühren; 
sie betrifft die praktischen Schülerübungen. Meinen Standpunkt in 
dieser hochbedeutsamen Frage möchte ich kurz in folgender Weise 
präzisieren : 

Wenn an allen höheren Schulen über die mangelhaften Erfolge 
im naturwissenschaftlichen Unterricht geklagt wird, so sind diese 
neben der ungenügenden Unterrichtszeit wesentlich mit auf die bis- 
herige verfehlte Unterrichtsmethode zurückzuführen. Wir werden 
erst dann die in dem jetzigen Vortrags- und Demonstrations- 
unterrichte liegenden Mängel und Einseitigkeiten überwinden, erst 
dann aus dem vielfach auch in unseren Stunden herrschenden 
Verbalismus herauskommen und unsere Aufgabe voll lösen können, 
wenn wir einen für alle Schüler verbindlichen Laboratoriumsunter- 
richt besitzen, durch den allein eine intensivere, individuelle Be- 
tätigung der Schüler erreicht werden kann. In ausgezeichneter 
Weise, von völlig neuen psychologischen Gesichtspunkten aus, hat 
Herr Seminaroberlehrer Frey in seinem jüngst erschienenen „Physi- 
kalischen Arbeitsunterricht" diese Idee aufgenommen und einen aus- 
führlichen Lehrplan für die Unterstufe entwickelt. 

Und dennoch ist es äusserst schwer, bestimmte, völlig ab- 
geglichene Vorschläge für die praktische Durchführung zu machen. 
Denn so sehr man auch innerlich von der unentbehrlichen Not- 
wendigkeit derartiger Übungen überzeugt sein mag, die eigentlichen 
Schwierigkeiten beginnen eben erst bei der praktischen Durch- 
fuhrung. Es gilt, die Ansprüche der verschiedenen naturwissen- 
schaftlichen Disziplinen gegeneinander auszugleichen, da das, was 
man dem Physiker gewährt, dem Chemiker und Biologen gleich- 
falls nicht bestritten werden kann. Dazu kommt die sehr wesent- 
liche finanzielle Seite der Angelegenheit: neben den nicht un- 
beträchtlichen Einfiihrungs- und Unterhaltungskosten physikalischer 
und biologischer Schülerübungen die grosse Zahl der als volle 
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Lehrstunden in den Stundenplan einzurechnenden Übungsstunden; 
endlich nicht an letzter Stelle die leidige Zeitfrage ; denn für mich 
liegt die Sache so: Lieber für die nächste Zukunft zunächst einmal 
einen tüchtigen und ausreichenden Klassenunterricht ohne Schüler- 
übungen, als wie bisher einen mangelhaften unzureichenden Unter- 
richt mit unzureichenden Übungen, wie sie die GrüUichsche 
Übungsstunde zulässt. 

Man täusche sich doch ja nicht darüber, dass, wenn in allen 
solchen Übungen etwas erreicht, wirklich gearbeitet werden soU^ 
dann in erster Linie genügende Zeit zur Verfügung stehen muss. 
Was lässt sich denn in den 45 Minuten einer solchen Übungsstunde, 
die bei uns in Friedrichstadt mit der Schulpraxisstunde zusammen- 
fallt, wirklich leisten? Da die Übungen im physikalischen Lehrsaal 
abgehalten werden müssen, lassen sie sich zunächst nicht sorgfaltig 
genug vorbereiten; die vorhergehende Erholungspause, die der 
naturwissenschaftliche Lehrer ja überhaupt gewöhnt ist seinen be- 
neidenswerten Kollegen allein zu überlassen, ist völlig ausgefüllt, 
um die Apparate der vorhergehenden Lehrstunde wieder an Ort 
imd Stelle zu bringen. Dazu kommen die unangenehmen Kompli- 
kationen mit der Schulpraxis, die es den Schülern unmöglich machen, 
den aufgestellten Verteilungsplan einzuhalten, ferner die allgemein 
bekannte Unbehilflichkeit und Unerfahrenheit der Schüler, durch 
die kostbare Zeit versäumt wird, die Unmöglichkeit, die Schüler 
noch einige Minuten länger festzuhalten und eine begonnene Ver- 
suchsreihe zu Ende führen zu lassen u. a. mehr. Da von jeder 
Lehrpraxissektion nur ein Schüler entbehrt werden kann, so stehen 
für eine Stunde nur 4 — 5 Schüler zur Verfügung; der einzelne 
Schüler hat demnach nur 5 — 6 mal im Jahre in Zwischenräumen von 
7 — 8 Wochen Gelegenheit, einmal praktisch ^/^ Stunde tätig zu sein 
und eine Untersuchung anzustellen. Dass eine derartige Institution 
keinen Erfolg haben, nicht zur liebevollen Vertiefung in die Probleme 
führen und im Schüler nicht das Bewusstsein von der Notwendigkeit 
und Nützlichkeit solcher Übungen, von dem Segen, der von ihnen 
ausgeht, wecken kann, steht für jeden Einsichtigen fest Ich bin 
überzeugt, dass der Gewinn für beide TeUe grösser, der Kraft- und 
Zeitverlust geringer sein würde, wenn an Stelle einer derartigen 
Übungsstunde noch eine dritte Unterichtsstunde zur Verfügung stände, 
die zur weiteren Vertiefung des gewonnenen Lehrstoffes dienen 
könnte, etwa in der Weise, dass einige Schüler vor der Klasse 
abwechselnd praktisch arbeiten, die übrigen aber beobachten, be- 
urteilen, verbessern. In der jetzt getroffenen Einrichtung erblicke 
ich ein pädagogisches Mätzchen, durch das die hohe moderne 
Idee des schaffenden Lernens nur in Misskredit gebracht werden 
kann. Vielleicht liegen an den Seminaren des Landes die Ver- 
haltnisse günstiger ^ bei uns, wo die Grossstadt- und Extemats- 
verhältnisse. überall hindernd im Wege stehen. Doch dürften sich 
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auch draussen nur wenige Herren finden, deren Idealismus so weit 
geht, dass sie jede Woche bereit sind, 6 Stunden und mehr ihrer 
Freizeit für eine Tätigkeit zu opfern, die wahrlich nicht zu geringe 
Anforderungen an den Lehrer stellt. Darum meine ich: Praktische 
Schülerübungen werden nur dann von Erfolg begleitet sein, wenn 
ihnen eine ausreichende Zeit zur Verfugung gestellt wird. Als 
Minimum wird man zwei Nachmittagsstunden fordern müssen, in 
denen ohne Pause durchgearbeitet werden kann. Angenommen 
aber, wir fordern für jede Klasse zwei Stunden praktischer Übungen, 
wie sie das Lübecker Seminar bereits besitzt, was ergibt sich in 
der Praxis daraus? Natürlich kann damit nicht gemeint sein, dass 
jeder Schüler jede Woche 2 Stunden lang praktisch arbeiten soll. 
Nehmen wir eine vollkommene Organisation an, bei der jede Klasse 
in Gruppen zu je I2 — 1$ Mann zerlegt würde, die in gleicher Front 
arbeiten und alle I4 Tage abwechseln, etwa mit folgenden Auf- 
gaben: 

In den Unterklassen zunächst nach der Frey'schen Idee eine Ver- 
schmelzung des Handfertigkeitsunterrichtes mit dem physikalischen 
Unterrichte der Unterstufe zu einem physikalischen Arbeitsunterrichte. 
Daneben herlaufend ein biologischer Arbeitsuntericht, der sich zu- 
nächst auf biologische Exkursionen, auf Beobachtungen und Arbeiten 
im Schulgarten, auf Übungen im Bestimmen von Tieren und Pflanzen, 
auf das Anlegen von Sammlungen, später auf mikroskopische 
Übungen und pflanzenphysiologische Experimente erstrecken müsste, 
in den Oberklassen endlich physikalisch-chemische Übungen nach 
den Prinzipien von Hermann Hahn, verbunden mit obligatorischen 
Besichtigungen technischer Anlagen und Betriebe. 

Dann ergeben sich insgesamt 14 Stunden. Wenn man weiss, 
welches Mass von Umsicht, Arbeitskraft und Energie des Lehrers 
•erforderlich ist, um die Anleitung, Beaufsichtigung und ständige 
Kontrolle der Schüler bei einem Gruppenunterrichte durchzufuhren, 
dann muss man unbedingt fordern, dass diese Übungsstunden dem 
betreffenden Fachlehrer als volle Lehrstunden angerechnet werden, 
ja es erscheint nicht einmal die neuerdings erhobene Forderung 
unbillig, auch die Vorbereitungsstunde für solche Übungsstunden 
als Pflichtstunde anzurechnen. Wir gelangen dann von den bisherigen 
14 naturwissenschaftlichen Stunden des 6 klassigen Seminars auf 41 
naturwissenschaftliche Stunden im siebenjährigen Kursus (27 Unter- 
richts- und 14 Übungsstunden). Es würden dann in Zukunft vom 
Seminar allein 2 naturwissenschaftliche Lehrkräfte voll beansprucht. 
Für unsere Fächer würde dies allerdings von grösstem Segen sein; 
es würde dann sowohl der biologische als auch der physikalisch- 
chemische Unterricht einen ganzen Mann und diesen ganz be- 
anspruchen. Es würde der physikalische Unterricht nicht mehr von 
dem reinen Mathematiker sds eine angenehme Abwechslung seiner 
mathematischen Tätigkeit beansprucht werden können, der biologische 
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Unterricht nicht mehr als ein Anhängsel an der Tätigkeit des 
Geographen erscheinen. Es würde dann der zukünftige Biologe 
oder Physiker nicht mehr unter der beklagenswerten und verhängnis- 
vollen Zersplitterung zu leiden haben, die gegenwärtig den Natur- 
wissenschaftler am Seminar zu keiner rechten Vertiefung und zum 
intensiven Weiterstudium in seinen Fächern kommen lässt Es würde 
dann hoffentlich jene so oft wiederholte Phrase, die sicher mit zu 
einem guten Teile zur Unterschätzung der Seminarlehrer und ihrer 
Tätigkeit beigetragen hat, verstummen, dass man von einem Seminar- 
lehrer alles verlangen könne und müsse. 

Die höheren finanziellen Kosten dürfen uns nicht veranlassen, 
auf unsere prinzipielle Forderung der Einführung praktischer natur- 
wissenschaftlicher Übungen zu verzichten, um so weniger, als es 
gerade am Seminar leicht ist, auf die grossen Kosten hinzuweisen, 
die die Ausbildung der Schüler in anderer Richtung erfordert. Es 
würde wenigstens für den Staat sowohl wie für die Öffentlichkeit 
von sehr erheblichem Interesse sein, wenn man einmal ein Exempel 
darüber aufmachen wollte, wie teuer ein einziger Kirchschullehrer 
dem Staate zu stehen kommt. 

Endlich müssen wir aus hygienischen Gründen für einen der- 
artigen Ausbau unseres naturwissenschaftlichen Unterrichtes eintreten. 
Nicht nur, dass wir durch Arbeiten im Freien, durch zahlreiche 
Exkursionen, durch körperliche Ausarbeitung an der Hobel- und 
Drehbank unsere Schüler körperlich fördern, nein, noch mehr, wir 
werden die Überbürdungsfrage zu einem guten Teile lösen, wenn 
wir gegenüber unserem jetzigen Klassenunterrichte, bei dem immer 
nur in das arme Schülerhirn hineinfiltriert und -gepfropft wird, als 
Korrelat Beschäftigungsweisen schaffen, die einer gesunden geistigen 
Hygiene Rechnung tragen, das Interesse des Schülers tief erregen 
und seine Selbsttätigkeit in ureigener Weise befruchten. Hiermit 
betreten wir völliges Neuland einer zukünftigen Pädagogik, und wenn 
uns heute am Anfange dieser grossen Bewegung unserer Tage auch 
mehr das Ziel in allgemeinen Umrissen als bereits der bis in das 
Einzelne gehende Plan klar vor Augen stehen mag, so müssen wir 
doch einmütig zusammenstehen in der letzten Forderung: 

Auf allen Klassenstufen ist der naturwissenschaftliche Unterricht 
durch praktische Übungen zu ergänzen, die wöchentlich in zwei 
hintereinander liegenden Nachmittagsstunden abzuhalten sind. 



IV. 

Ziehen wir das Resume unserer Forderungen für den natur- 
wissenschaftlichen Unterricht! Wir gelangen nach eingehendster 
Erwägung aller in Frage kommenden Momente fiir einen zukünftigen 

ndagogUebe StadieD. XXIX. 2. 8 



— 114 — 

siebenjährigen Seminarkursus zu folgendem Verteilungsplan der 
einzelnen naturwissenschaftlichen Disziplinen: 
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Für die naturwissenschaftlichen Lehrstunden wird demnach eine 
Erhöhung der jetzigen Gesamtstundenzahl von 14 auf 27 Stunden 
für notwendig erachtet. Ist diese Forderung als eine unbescheidene 
zu bezeichnen ? Trägt sie von vornherein den Stempel des Utopischen, 
des nicht Realisierbaren an sich? 

Es würde wenig erspriesslich sein, hier eingehende Vergleiche 
mit den Stundenzahlen für die Naturwissenschaften an den übrigen 
höheren Lehranstalten anzustellen. Einerseits muss man bedenken, 
dass die meisten der jetzt geltenden Lehrpläne noch nicht von der 
auf die Erweiterung der naturwissenschaftlichen Ausbildung ab- 
zielenden Reformbewegung berührt sind ; anderseits, dass die eigen- 
artige Aufgabe des Seminars, besonders seiner Oberklassen, es 
unmöglich macht, auf einen naturwissenschafdichen Betrieb hin- 
zuarbeiten, wie er etwa für die Oberrealschule charakteristisch ist. 
Ein Vergleich mit dieser Schulgattung kann ebensowenig in Frage 
kommen wie ein solcher mit den völlig rückständigen naturwissen- 
^haftlichen Lehrplänen der klassischen Gymnasien. Am nächsten 
liegt noch ein Vergleich mit den gegenwärtig geltenden, also noch 
fkidit von der erstrebten Reform berührten Lehrplänen der sächsischen 
Realgymnasien vom 22. Dezember 1902, die den Naturwissenschaften 
in den unseren Seminarklassen gleichstehenden KUassen IV — Ol 
25 Stunden zuweisen. 

Von diesen 25 Stunden werden aber der Biologie nur 4 Stunden, 
je 2 in rV und Ulli zugebilligt. In dieser Klasse schliesst die 
Biologie im allgemeinen ab, nur in Uli sollen im Anschluss an die 
Paläontologie Wiederholungen aus Zoologie und Botanik stattfinden. 
Die Mineralogie mit Einschluss der Geologie besitzt 4 Stunden, je 
2 in Oin und Uli, die Chemie 6 Stunden, je 2 in OÜ, UI und Ol, 
während für die Physik 11 Stunden, 2 Stunden in Uli, je 3 in OII, 
UI und Ol angesetzt sind. Dem gegenüber wird die oben vor- 
geschlagene Verteilung den einzelnen Fächern entschieden gerechter. 
Sie nimmt zwar der Physik das ihr bisher so wenig bestrittene 
Recht, auf der Oberstufe die gesamte Zeit für sich zu beanspruchen ; 
sie schafft aber für diese Einbusse in den Oberklassen einen Aus- 
gleich dadurch, dass sie für die Physik eine deutliche Scheidung in 
eine Unter- und Oberstufe vorsieht. Sie billigt ferner der Chemie 
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mit Eanschluss der Mineralogie nur 6 Stunden zu und verweist diese 
mehr in die mittleren Klassen; doch werden diese Nachteile reichlich 
aufgewogen durch die notwendigen Zugeständnisse an die Biologie, 
die mit ii Stunden bis zur i. Klasse durchgeführt erscheint 

Die Beantwortung der Frage nach der Durchführbarkeit unserer 
Forderungen setzt voraus, dass man die Seminarreformfrage in ihrer 
gesamten Breite aufrollt Das aber würde weit über den Rahmen 
der vorliegenden Arbeit hinausgehen; und so können hier nur kurz 
die wichtigsten Leitgedanken der Reform ohne eingehende Be- 
gründung angedeutet werden. Es würden etwa die folgenden sein: 

1. Gegenüber allen weitgehenden Reformplänen, die das Seminar 
in seiner jetzigen Gestalt überhaupt beseitigen und eine vollkommene 
Trennung der allgemeinen und der Berufsbildung des Lehrers durch- 
fuhren wollen, wird im gegenwärtigen Zeitpunkt der geschichtlichen 
Entwicklung eine auf die Vertiefung und Erweiterung der Lehrer- 
bildung gerichtete Neuorganisation der Lehrpläne an das historisch 
Gegebene und Gewordene anknüpfen müssen. 

2. Insbesondere erscheint es notwendig, dass das so schwer 
um anerkennende Würdigung seiner Bildung ringende Seminar 
auch in Zukunft an der bisherigen bewährten Eigenart des sächsischen 
Seminars festhält und nicht die wissenschaftlichen Fächer zu gunsten 
der pädagogischen Fachwissenschaften sowie der Einfuhrung in die 
Schulpraxis noch weiter aus den Oberklassen in die Mi^lklassen 
hinabweist ; denn so sehr man auch die Unzulänglichkeit der jetzigen 
Einrichtungen bezüglich der Einführung in die Schulpraxis anerkennen 
und beklagen mag, so wenig erscheint es auch im siebenjährigen 
Kursus möglich, Abhilfe zu schaffen, solange man wenigstens die 
wissenschafdiche Hebung der Seminarbildung (Einführung einer 
zweiten Fremdsprache etc.) ernstlich wUl, wie unten kurz gezeigt 
werden soll. 

3. Um die jetzt bestehende Überlastung der Schüler zu beseitigen, 
ist es dringend nötig, die Gesamtstundenzahl der einzelnen 
Klassen herabzusetzen. Her jetzige Lehrplan weist folgende 
Zahlen für die einzelnen Klassen auf: 

VI V IV m II I 

36 obl.+ 1 fak. 35 obI.-|- 4.fiik. 34 obl.-f- 5 fak. 35 obL+ 5 ^Ic. 35 obl.+4 (aüc. 30 obl.4-4 fak. 

in Summa 205 obl. -|- 23 fak. Unterrichtsstunden. Man sollte nun 
m. £. in Zukunft nicht über 32 obligatorische und 4 fakul- 
tative, also über 36 wöchentliche Unterrichtsstunden 
hinausgehen; denn erwäget man einmal näher, wie selbst unter 
den für die Zeiteinteilung und Zeitausnutzung so günstigen Internats- 
Verhältnissen die in einer Woche zur Verfugung stehende Zeit von 
6 X 24 Stunden =144 Stunden in angemessener Weise verteilt 
-werden könne, so ergibt sich etwa Folgendes: 

8* 
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1. Schlaf pro Tag 8 Stunden 48 Stunden \ » c 

2. Zeit für Mahkcitcn und Freizeit „ „ 6 „ 36 „ / ^^ ^^ 

3. Arbeitszeit „ „ 4 » ^^ " \ Äo St 

4. Unterrichtszeit „ „ 6 „ 36 „ / ' 

144 Standen. 

Nimmt man die durchschnittliche Dauer einer Unterrichtsstunde 
zu 50 Minuten an, so gelangt man bei dieser Zeityerteilung zu einem 
9stündigen Arbeitstag. Eine derartige Überlegung scheint 
an sich eigentlich ebenso überflüssig zu sein wie der Hinweis, dass 
bei der Aufstellung aller Lehrpläne in erster Linie auf die Kapazität 
des noch in der Entwicklung stehenden Gehirns Rücksicht genommen 
werden müsse. Trotzdem bleibt die auffallende Tatsache bestehen, 
dass nicht nur die zur Zeit geltenden Lehrpläne des sächsischen 
Seminars, sondern auch die zahlreicher anderer höherer Lehranstalten 
Deutschlands die Schüler bis zu 40 wöchentlichen Unterrichtsstunden 
belasten, während man in ausserdeutschen Ländern, z. B. in Frankreich 
und England, vielfach mit 32, ja mit 28 wöchentlichen Unterrichts- 
stunden an den höheren Lehranstalten^) auskommt 

Bei einer wöchentlichen Gesamtzahl von 36 Unterrichtsstunden 
würde es unter der Voraussetzung eines durchgehenden 5 stündigen 
Vormittagsunterrichtes möglich sein, drei unterrichtsfreie 
Nachmittage zu gewinnen, von denen der erste, modernen 
hygienischen Forderungen entsprechend, als obligatorischer 
Spielnachmittag, ein zweiter fiir die naturwissenschaft- 
lichen Übungen nutzbar gemacht werden könnte, während der 
dritte völlig frei sein würde. Dann stehen in dem siebenjährigen 
Seminarkursus insgesamt 224 obligatorische und 28 fakultative Lehr- 
stunden zur Verfugung, deren gerechte Verteilung auf die einzelnen 
Unterrichtsfächer das eigentlich zu lösende Problem darstellt Über 
die folgenden Fragen dürfte dabei mehr oder weniger allgemeine 
Übereinstimmung bestehen : 

Auch in Zukunft wird das Seminar in dem intensiven Betriebe 
der deutschen Sprache eine seiner Hauptaufgaben erblicken müssen, 
allerdings nicht in einem vorwiegend g^mmatischen Betriebe, der 
einseitig Gedächtnis und Verstand ausbildet und dafür Phantasie 
und Gemüt leer ausgehen lässt, sondern in einem Unterrichte, der 
den materialen Wert der Lektüre mindestens eben so hoch einschätzt 
als die formalbildende Kraft der Sprache. Das um Anerkennung 



>) Aus diesen Gründen erscheint auch der Lehrplan des Lübecker Seminars, das 
für die Naturwissenschaften einen vorbildlichen Verteilungsplan besitzt , unannehmbar; 
denn die notwendigen Konzessionen an die Natmwissenschaften haben sich hier nur 
durch eine zu schweren Bedenken Anlass gebende Gesamtbelastung der Schüler erreichen 
lassen wie die folgenden Zahlen zeigen: 

Präparande Seminar 

III II I III II I 

39 + 4f. 36 + 5f. 35 + 6f. 37 + 6f. 37 + 6f. 40 + 6f. 
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und Gleichberechtigung ringende Seminar wird femer nicht auf das 
Latein verzichten können, das mindestens in seinem bisherigen Um- 
fange weiter betrieben werden muss. Es würde sehr wertvoll sein, 
wenn man für diese beiden Fächer einen Stundenumfang erreichen 
könnte, wie ihn etwa das Realgymnasium in den entsprechenden 
Klassen IV — Ol aufweist, nur mit dem Unterschiede, dass das 
Seminar das Schwergewicht auf die deutsche Sprache legt. 

Allgemein herrscht ferner die Überzeugung, dass sich das 
Seminar, wie schon eingangs angedeutet wurde, nicht länger mehr 
der Aufnahme einer modernen Fremdsprache entziehen kann. Tritt 
man diesem Gedanken näher, dann ist freilich auch die weitere 
Konzession unausbleiblich, der modernen Fremdsprache soviel 
Stunden zu bewilligen, dass sie in einer Erfolge versprechenden 
Weise gelehrt werden kann, vielleicht mit 25 Stunden, die das 
klassische Gymnasium für Französisch und Englisch in den Klassen 
IV— Ol ansetzt. 

Endlich erscheint es ausgeschlossen, dass in Mathematik, 
Geschichte, Geographie wesentliche Herabminderungen der jetzt 
für diese Fächer angesetzten Stundenzahlen vorgenommen werden 
könnten. Welche Wege sind also einzuschlagen, um die in Bezug 
auf die naturwissenschaftliche Ausbildung der zukünftigen Lehrer 
ausgesprochenen Reformgedanken ihrer praktischen Verwirklichung 
näher zu führen? Man würde die für die Naturwissenschaften ge- 
forderte Zeit im wesentlichen gewähren können, wenn man sich zu 
folgenden grundsätzlichen Änderungen entschliessen würde: 

a) Der Religionsunterricht *ist in allen Klassen auf 3 Stunden 
zu beschränken; er besitzt dann mit 21 Stunden immer noch ein 
sehr erhebliches Plus von 7 Stunden gegenüber den 14 Stunden 
Religionsunterricht am Gymnasium und Realgymnasium, 

b) Der musikalische Unterricht ist für die All- 
gemeinheit der Schüler zu beschränken. Es ist freilich 
kaum zu erwarten, dass die Zeit bei uns schon dafür reif ist, um 
jene in der geschichtlichen Entwicklung begründete, aber für das 
Lehrerbildungswesen so verhängnisvolle und unglückselige Ver- 
quickung der allgemeinen Berufsbildung des Lehrers mit der Vor- 
bereitung zum kirchlichen Organistenamte zu lösen. Ich möchte 
auch nicht so weit gehen wie Pollak, der bekanntlich die Musik 
den Schmarotzer am Baum der Lehrerbildung genannt hat; ich 
verkenne durchaus nicht, welches wertvolle und eigenartige Gut im 
späteren Leben namentlich des Landschullehrers eine Ausbildung 
nach der künstlerischen, der musikalischen Seite hin bedeutet ; aber 
ich bestreite dem Musikunterrichte in seinem jetzigen Umfange die 
Existenzberechtigung am Seminar, weil er die Lösung dringenderer 
und viel tiefer mit den eigentlichen Zwecken des Seminars zu- 
sammenhängender Aufgaben verhindert. Zum mindesten müsste im 



> 
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wenn in Zukunft die verschärften Aufnahmebedingungen, die eine 
gute musikalische Befähigung als unumgänglich notwendig 
fiir jeden aufzunehmenden Schüler voraussetzen, in Zukunft aufrecht 
erhalten bleiben, da hierdurch erfahrungsgemäss häufig gerade den 
talentvollsten und befahigsten Köpfen der Zugang zum Seminar 
verschlossen yird. 

c) Der Turnunterricht ist wie an den Gymnasien und Real- 
gymnasien in allen Klassen gleichfalls auf 2 obligatorische Stunden 
zu beschränken. Der Verlust der 3. Turnstunde in den Unter- und 
Mittelklassen kann durch die Gewährung grösserer Bewegungsfreiheit 
und durch Einführung eines obligatorischen Spielnachmitt^es völlig 
ausgeglichen werden. 

Dagegen erscheint es dringend notwendig, dem dritten der 
technischen Fächer, dem Zeichenunterrichte, seinen jetzigen Besitz- 
stand zu erhalten und das Zeichnen als zweistündiges Pflichtfach 
durch alle Seminarklassen hindurchzuführen. Die Naturwissenschaften 
erblicken in dem modern aufgefassten Zeichenunterrichte einen ihrer 
wichtigsten Bundesgenossen, dessen ungeheuere Bedeutung fiir die 
Auffassung der Natur und ihrer Formen, überhaupt für jiie Vor- 
stellungsbildung einerseits wie für die spätere Praxis in der Volks- 
schule im Wandtafelzeichnen anderseits nicht laut und oft genug 
betont werden kann. 

Die Ergebnisse der vorstehenden Darlegungen sind übersichtlich 
in dem nebenstehenden Verteilungsplane zusammengestellt 

Ich stehe am Ende meiner Ausführungen. Ich schliesse mit 
der Hoffnung, dass unsere Worte und Beschlüsse nicht abermals 
ungehört verhallen, sondern zu der vorgesetzten Behörde vordringen 
und dort wohlwollendste Berücksichtigung finden möchten, damit 
nicht dauernde Resignation bei uns einzieht, vielmehr die Natur- 
wissenschaften aus ihrer jetzigen Aschenbrödelstellung am Seminar 
emporgehoben werden möchten zu dem Range, der ihnen in dem 
Erziehungsplane der modernen Schule gebührt, deren oberste Richt- 
schnur die Devise sein sollte: Nicht mehr Wissen, sondern 
besseres Wissen und besser erarbeitetes. 
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>) Diese Zahlen beziehen sich mit Ausnahme des Musikunterrichtes auf die noch offiziell 
geltende Lehrordnung vom 2Q. Januar 1877; auf die infolge der Reduktion des Schreibunterrichtes 
iazwischen statlgefundencn Änderungen ist dabei keine Rücksicht genommen. 
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Neue Rechenmethode, gegrOndet auf das natürliche Werden 
der Zahlen und des Rechnens. 

Von Dr. L Wilk-Gotha. 
Fortsetzung. 

b) Die Grundrechnungsarten. 

Ausgang und Ziel aller Massnahmen des Rechenunterrichts ist 
das Rechnen y nicht zahlentheoretische Untersuchungen mit dem 
angeblichen Zwecke, klare Zahlvorstellungen zu schaffen. Selbst 
schon die Zahlbildung über 4 hinaus geschieht unter jenem Gesichts- 
winkel, nämlich unter dem Drucke der Additionsforderung. 

I. Die Stellung der Grundrechnungsarten zueinander. 

Die ursprünglichste der Operationen ist die Addition. Ohne 
sie ist weder das Zehnersystem, noch die Zahlenreihe, noch über- 
haupt eine Zahl möglich, weil diese bekanntlich erst durch hinzu- 
gedachte additive Beziehungen unter den Einheiten zustande kommt. 
Der Additionsbegriff ist demnach so alt wie die Zahlen selbst, diese 
sind aus jenem herausgewachsen. 

Die Subtraktion ist logisch gesehen die Umkehrung der Addition, 
aber auch psychologisch wird sie gefordert von dieser durch die 
Triebkraft des Gegensatzes. Hat man zu einer Zahl eine andere 
hinzugefügt und dadurch beide durch Addition zu einem Ganzen 
vereinigt, so zeitigt dieser Vorgang ganz von selbst den zweiten 
Gedanken, das Vereinigte wieder zu trennen, das Hinzugefügte vom 
Ganzen wieder wegzunehmen, zu subtrahieren. Und nicht bloss 
begrifflich ist die Subtraktion eine Folge der Addition, sie ist es 
auch in der Ausfuhrung. Wenn man weiss, wie etwas aufgebaut 
worden ist, ist es ein Leichtes, es wieder abzureissen : das Wie des 
Addierens ergibt das Wie des Subtrahierens. Aus alledem ist er- 
sichtlich, dass in der Rechenmethodik jeder neue additive Schritt 
nach vorwärts alsbald wieder subtraktiv zurückgegangen werden 
muss. Die Probleme des Addierens und Subtrahierens haben parallel 
nebeneinander herzulaufen, wobei dieses jenem stets auf dem 
Fusse folgt. 

Dass beide Operationen einen grossen Vorsprung vor allen 
anderen Rechnungsarten haben, hat seine guten Gründe. 

Addieren und Subtrahieren sind die natürlichen Operationen. 
WeU die Zahlen Zusammengriffe additiv vereinigter Einheiten sind. 
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entspricht keine Operation dem Wesen der Zahlen so gut wie das 
Addieren. Das Addieren ist gleichsam die Erfüllung der Zahlen- 
natur, eine fortgesetzte Wiedergeburt der Zahlen. 

Dazu kommt, dass beiden Operationen einfachste Parallel- 
vorgänge in der Aussenwelt entsprechen: dem Addieren die räum- 
liche Annäherung zweier Dinggruppen oder die zeitliche Anreihung, 
dem Subtrahieren nur die räumliche Trennung (die zeitliche An- 
reihung hat keine Auflösung, weil Geschehenes nicht ungeschehen 
gemacht werden kann und die Zeit nicht rückwärts läuft). Diese 
räumlichen und zeitlichen Vorgänge sind nun freilich nicht etwa 
schon die Rechenoperationen selbst; sie reizen nur dazu an, jene 
arithmetischen Beziehungen im Geiste zu knüpfen aus dem Grunde, 
den wir oben angegeben haben. Aber schon dieser Parallelismus 
ist für die Methodik wertvoll genug. In den Anfangen des Rechnens 
ist jede Addition durch ein räumliches „Hinzu", jede Subtraktion 
durch ein räumliches „Hinweg" zu versinnbildlichen. 

Die Multiplikation und Division dagegen sind höhere, mehr 
vergeistigte Operationen von grösserer Abstraktheit. Es ist hin- 
länglich bekannt, dass beide inbezug auf ihre Ausführung Ab- 
kürzungen fortgesetzter Addition und Subtraktion gleicher Zahlen 
sind. Wer mit Hilfe des Einmaleinses rechnet: dreimal 4 ist 12, 
kommt schneller zum Ziele, als wenn er 4 4- 4 + 4 addiert. Aber 
auch begriflflich — und das wird weniger beachtet — unterscheidet 
sich die Multiplikation von der Addition gleicher Posten. Ein 
Beispiel mag das zeigen: Ein Brett ist „2 Fuss" lang, der Mensch 
aber hat „2 Füsse". Dort die Einzahl „Fuss" trotz der Mehrheit, 
hier die Mehrzahl „Füsse". Woher dieser Unterschied? Im ersten 
Falle wird dasselbe Ding, das Fussmass, zweimal aneinandergesetzt 
gedacht. Es handelt sich also nur um einen einzigen Gegenstand, 
daher die Einzahl „Fuss". Die Vielheit 2 hat gar nichts mit dem 
gesetzten Gegenstande zu tun, sie bezieht sich auf die Handlung 
des Setzens und bedeutet eine Wiederholung dieser Tätigkeit. Der 
Ausdruck „2 Fuss" ist eine Abkürzung fiir „zweimal gesetzter Fuss". 
Die 2 hat demnach die Bedeutung von zweimal, sie ist eine Multi- 
plikativ- oder eine Malzahl. „2 Fuss" ist ein Produkt (gleich zwei- 
mal I Fuss). 

Bei den Füssen des Menschen dagegen kommt es gerade um- 
gekehrt auf das Viel der Gegenstände an: ein Fuss ist nur dem 
anderen gleich, jeder aber hat sein besonderes Sein, ist ein anderes 
Ding. „2 Füsse" ist eine Summe von Dingen, 2 ist dabei eine 
AnzahL 

Dazu kommt ein zweiter Unterschied : Bei der Anzahl „2 Füsse" 
wird an die wirklichen Füsse gedacht, an konkrete Dinge; in dem 
Produkt „2 Fuss" dagegen ist Fuss eine abstrakte Masseinheit. 
Dieser Ausdruck besagt schliesslich nichts weiter, als dass die ge- 
messene Strecke doppelt so gross ist wie die Masseinheit In 



— 124 — 

dieser Auffassung hat der Multiplikationsbegriff schliesslich die 
letzten Reste von Anschaulichkeit abgestreift, er ist zu einem rein 
abstrakten Denkakt geworden. Die Malzahl gibt dabei das Ver- 
hältnis zweier Grössen an, d. h. sie beantwortet die Frage, wieviel- 
mal ein Etwas so gross ist wie ein anderes I Die Aussenwelt kann 
uns jetzt höchstens noch die zu vergleichenden Grössen vor Augen 
stellen, die Vergleichung selbst aber ist ein reiner Akt des Denkens- 
Die Unterschiede zwischen den Begriffen der Multiplikation und 
Addition, insbesondere der Addition gleicher Posten sind demnach 
folgende : 

a) Die Addition spricht den Dingen oder den Gruppen von 
Dingen ein besonderes Sein zu; die Multiplikation setzt wiederholt 
dasselbe Ding oder dieselbe Gruppe von Dingen, sie denkt sich das 
Gesetzte nur einmal vorhanden, die Vielheit des Multiplikators ist 
keine Vielheit des Gesetzten, sondern eine Vielheit der Handlung 
des Setzens. 

Daraus ergeben sich zwei Arten von Zahlen: die Anzahl und 
die Malzahl. Die Anzahl zählt eine Menge von Dingen, die Mal- 
zahl eine Menge von Handlungen. Jene tritt zum Hauptwort, diese 
zum Verbum. Jene wird daher fast zu einem Etwas, man kann 
daher sagen: die 3, die 4; diese ist immer ein dreimal oder vier- 
mal (d. h. eine in 3 oder 4 Zeitpunkten sich wiederholende Handlung) 
oder auch ein dreifach oder vierfach (d. h. eine in 3 Fächern oder 
Bezirken wiederholte Setzung). Die Addition und Subtraktion hat 
es nur mit Anzahlen zu tun, bei der Multiplikation ist nur der 
Multiplikand eine Anzahl, der Multiplikator dagegen eine Malzahl. 

Ist das Gesetzte eine Vielheit von Dingen, so kann nur die 
Auffassung der Additign eine natürliche genannt werden. Drei 
Gruppen von 5 Bäumen sind dem gemeinen Menschenverstände 
5 Bäume -f- 5 Bäume + 5 Bäume. Wer daraus dreimal 5 Bäume 
macht (d. h. also in 3 Zeitpunkten gesetzte), der vergewaltigt die 
natürliche Sachlage; denn die 2. und 3. Gruppe haben dieselbe 
Daseinsberechtigung wie die erste und sind nicht bloss eine gedachte 
Wiederholung dieser. Viel eher schon Avürde der Ausdruck „drei- 
fach S Bäume (d. h. in 3 Abteilungen gesetzte) passen. So sagt 
aber kein Mensch: Beweis genug, dass die multiplikative Fassung 
nicht dem natürlichen Menschenverstände entsprungen ist, sondern 
der Schultreibluft der Rechenkunst. 

Aus diesem Grunde hat der Multiplikationsbegriff eigentlich 
nur Berechtigung bei Massen und abstrakten Zahlen. Damit kommen 
wir zum zweiten Unterschiede: 

b) Der Multiplikationsbegriff verlangt, dass das Gesetzte (der 
Multiplikand) abstrakt gedacht wird, nicht als ein Ding, sondern als 
ein Begriff. Denselben Begriff mehrmals in Gedanken zu setzen, 
daran kann kein Anstoss genommen werden. 
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Dem Unterschied zwischen den Begriffen der fortgesetzten 
Addition und der Multiplikation ist unsere Schulsprache in ganz 
richtigem Sprachgefähl entgegengekommen, indem sie für den 
Unterricht unserer Kleinsten Ausdrücke prägte wie 3 Vieren, 
4 Dreien nach Analogie der aus der Schöpferkraft des Volkes 
hervorgegangenen Worte für die Zehner (die deutschen Worte 
dreissig, vierzig, die lateinischen trjginta, quadraginta, ebenso die 
entsprechenden griechischen bedeuten nänilich 3, 4 Zehner oder 
Zehnen). Sie will damit sagen, dass die Zahlkörpei^uppen mehr- 
mals existieren wie Dinggruppen. In „dreimal 4" dagegen ist 4 
als abstrakte Zahl zu nehmen, welche einer dreimaligen ideeilen 
Setzung zu unterwerfen ist. In noch grösserer Abstraktheit be- 
deutet der Ausdruck, dass eine Zahl zu suchen ist, welche dreimal 
so gross ist wie 4. 

Die Aufgabe: Was kosten 3 kg Kaffee zu 4 M.? ist demnach 
einer zweffachen Lösung zugänglich. Die natürliche und daher 
kindliche Auffassung ist folgende: ich habe 4 M. zu zahlen fiir das 
I. kg, 4 M. fiir das 2. kg usw., also 4 M. -j- 4 M. -|- 4 M. Die Geld- 
stücke, wirkliche Körper, werden dreimal hingelegt gedacht. Das 
ist Addition gleicher Posten. Dem gegenüber steht die begrifflich- 
abstrakte Auslegung des kunstgemässen Rechnens: i kg kostet 
4 M.; kaufe ich nun dreimal soviel Ware, so muss ich auch einen 
Preis zahlen, der dreimal so gross ist. Das ist Multiplikation, weil 
die Grösse 4 M. nur einmal gedacht wird, und gar nicht als Geld- 
stücke, sondern als abstrakter Preis.. 

Aus alledem ist ersichtlich, dass die Multiplikation alles Sinnen- 
fallige abgestreift hat, während die Addition parallele Vorgänge der 
Aussenwelt Schritt für Schritt in Rechnen umsetzt. So erklärt sich 
der Vorsprung der Addition und Subtraktion vor der Multiplikation 
und Division; denn das für die Multiplikation Gesagte macht sich 
auch geltend fiir ihre Umkehrung. 

Halbiere ich eine 12 m lange Strecke, so ist das so wenig 
eine Division, wie das Aneinanderlegen zweier 6 m langer Strecken 
eine Multiplikation ist. Beim Halbieren werden beide Teile des 
Ganzen gedacht, beim Teilen (Dividieren) durch 2 darf das Ergebnis, 
der Teil, nur einmal gedacht werden. Jenes ist nur eine besondere 
Art der Subtraktion, eine Subtraktion in gleiche Teile, d. i. die 
Umkehrung der Addition gleicher Posten. So wie nun diese letztere 
durch Zusammenfugen aus gleichen Teilen ein Ganzes macht, so 
jene durch Brechen aus einem Ganzen gleiche Teile. Mit anderen 
Worten: die Subtraktion in gleiche TeUe führt auf Brüche. Der 
Begriff des Bruches ist ursprünglich nicht aus der Division, sondern 
aus der Subtraktion in gleiche Teile herausgewachsen. Dem ent- 
sprechen auch alle Anschauungsmittel, welche den Begriff des 
Bruches illustrieren sollen. Ob ich einen Apfel, einen Papierbogen, 
einen Stab, einen Kreis halbiere, immer haben wir beide Teile des 
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Addend). Das Resultat hat natürlich soviel Einheiten wie beide 
Zahlen zusammen. Das Summieren dageg^en zielt direkt auf dieses 
Zusammen hin, es fragt: wieviel Einheiten haben zwei Zahlen 
zusammen? Es macht keinen Unterschied zwischen • beiden Posten, 
es weist beiden von vornherein gleiche Stellung in der Rechnung 
zu, sodass die Vertauschbarkeit der Posten selbstverständlich ist, 
während beim Hinzufugen diese ausdrücklich aufgezeigt werden 
muss. 

In der räumlichen Parallele wird beim Hinzufugen die erste 
Gruppe in Ruhe gedacht, während die zweite sich auf sie zubewegt 
und sich mit ihr zu einem Ganzen vereinigt; beim Summieren 
dagegen bewegen sich beide Gruppen in gleicher Weise und laufen 
in einem dritten Orte in eins zusammen. 

Daraus geht hervor, dass das Summieren der einfachere und 
ursprünglichere Begriff ist. Aber er enthält alle beim bewussten 
Addieren auseinander zu haltende Momente noch wie in einem 
Knäuel zusammengeballt. Erst das Hinzufügen wickelt den Knäuel 
auf und breitet alle Einzelheiten des Vorgangs aus. Daher ist an- 
zunehmen, dass im natürlichen Werden nicht das Summieren, 
sondern erst der Zwang des Hinzufügens den Additionsbegriff 
gezeitigt hat. Wenn nämlich der Mensch nichts weiter wissen will, 
als wieviel zwei Gruppen zusammen sind, so lässt er sie ineinander 
laufen (wenn nicht wirklich, so doch in Gedanken) und bestimmt 
nun das Zahlmoment des vereinigten Ganzen. Die Posten werden 
dabei ganz hinfallig, weil das Augenmerk einzig und allein auf das 
Endresultat hinzielt Erst wenn die Posten, als wertvoll für sich, in 
Gedanken aufrecht erhalten werden, trotz der Frage nach ihrer 
Summe, erst dann entsteht der Additionsbegriff mit allen seinen 
Einzelzügen. Daher kommt es, dass dem Urmenschen die additiven 
Beziehungen unter den Einheiten der ersten 4 Zahlen wohl kaum 
recht zum Bewusstsein gekommen sein mögen. Gesetzt aber den 
Fall, er kenne nun die Zahlen bis 5 und will nun damit ein höheres 
Zahlmoment (z. B. 7) feststellen, so kann er gar nicht anders, als 
erst die 5 Dinge bestimmen und dann die überschiessenden 2. Und 
nun steht er vor der Forderung, zur primären 5 die sekundäre 2 
hinzuzufügen. Hier machen sich die Posten mit Gewalt geltend, 
der Mensch kann sie nicht fallen lassen zugunsten der Summe. Das 
ist in Wirklichkeit der volle Operationsbegriff. Dem Hinzufügen 
gebührt demnach Im Unterricht der Vorzug vor dem Summieren, 
weil nur bei ihm alle Momente des Addierens klar hervortreten. 
Sobald die Zahlbildung über die momentan überschaubaren Zahlen 
hinausgeht, kommt der Additionsbegriff in voller Deutlichkeit in 
Sicht 

b) Die Ausführung. Die kunstgemässe Ausführung aller 
Operationen in unserer heutigen Weise steht weit zurück hinter der 
Konzeption der Operationsbegriffe. Alles Rechnen der Naturvölker 
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ist Zahlen. Alles was darüber hinausliegt, ist Errungenschaft wissen- 
schaftlich denkender Kulturvölker. Im Zählen haben wir also auch 
die erste, die natürliche Lösung der Ädditionsprobleme. Im ersten 
Zehner kann dieser langwierige Vorgang jedoch abgekürzt werden 
mit Hilfe der Fingerbilder. Soll z. B. 4 und 3 addiert werden, so 
hebt man die ersten 4 Finger, dann die folgenden 3, und sieht nun, 
dass die Hand und 2 Finger gehoben sind (Bild der 7). Alles 
geschieht dabei momentan (ohne Zählen), sowohl das Heben der 
Fingei^ruppen als auch das Erkennen des resultierenden Zahlbildes. 
Den gleichen Vorteil bietet unser nach Fünfern gruppierter Rechen- 
a^parat Dieses natürliche Rechnen wird erst überwunden durch 
Einprägung des Einszueinses. Besonders dadurch wird das Rechnen 
zur Kunst In der Greschichte ist dies kunstvolle Addieren mit Hilfe 
des Einzueinses erst recht spät erstanden, soviel wir wissen, erst in 
den Schulen der römischen Kaiserzeit Der durch den Drill der 
Schulen hindurchgegangene Kulturmensch ist geneigt, mit einer 
gewissen Geringschätzung auf das Fingerrechnen herabzublicken. 
Mit solcher Auffassung versündigt er sich gegen den Geist des 
natürlichen Werdens. Das Rechnen mit Fingern, Apparaten oder 
durch Zählen ist ein natürlicher Entwicklungszustand, aus dem die 
Menschheit erst durch die beabsichtigte Wirkung des Unterrichts 
herausgekommen ist Der Lehrer, welcher diesen geschichtlichen 
Gedanken beachtet, wird nicht ungeduldig über das natürliche 
Rechnen hinauswollen. Wenn die Frucht reif ist, fallt sie von selbst 
ab; wenn das Einzueins festsitzt, wird die Benutzung der Finger 
lästig und hört auf. Im Zahlenraume bis 10 wird dieser Obergang 
zur kunstgemässen Addition sicher am Ende des ersten Schuljahres 
vollzogen sein. 

Es fragt sich nun, in welcher Reihenfolge die Additions- 
beziehungen, wie sie im Einszueins niedergelegt sind, zu gewinnen 
sind. 

Wir haben das Verfahren der Monographen abgelehnt, welches 
die Rechenbeziehungen so nebenbei gewinnt als Inhalt des Begriffs 
der Einzelzahlen. Wir meinen jene Relationen sind in erster Linie 
nicht als Zahlbeziehungen aufzufassen, sondern als Operations- 
synthesen. Zur Feststellung eines Zahlbegriffs genügt anfangs voll- 
kommen eine einzige Beziehung (welche? siehe oben); die übrigen 
bilden sich nach und nach von selbst aus im Betriebe des Rechnens. 
Ganz unnötig aber ist ihre Sammlung um bestimmte Einzelzahlen 
als deren Inhalt Der Rechner muss vielmehr umgekehrt je zwei 
Zahlen gegenseitig schlagfertig addieren, subtrahieren usw. können. 
Der Rechenunterricht hat demnach synthetisch vorzugehen. 

Daraus ergibt sich folgende Anordnung. Es ist zu fragen, wie 
man die i, wie die 2, die 3 usw. zu jeder beliebigen Zahl hinzu- 
fügt. So entstehen folgende Reihen: 

FSditgofiscbe Studien. XXIX. 2. D 



J 



— I30 — 

a) I +1; 2+ i; 3+ l; 4-4-1 

b) l-h2;2 + 2; 3 + 2; 4+2 

c) 1 + 3; 2 + 3; 3 + 3; 4+3 

usw, bis 9 + 9 

Da die Posten vertauschbar sind, ist das Hauptgewicht auf die» 
jenigen Summen zu legen, in welchem der zweite Posten gleich 
oder kleiner als der erste ist Die Reihen werden demnach immer 
kürzer, bei Hinzufügung der 9 handelt es sich um ein einziges neues 
Glied, um 9 + 9=18. 

Jede dieser Reihen wird natürlich immer nur ausgedehnt auf 
den gerade in Behandlung stehenden Zahlenraum. Wächst dieser, 
so werden jene weiter fortgesetzt 

Gewonnen werden die Relationen innerhalb der Grundzahlen 
durch Fingerbilder (i. Schuljahr). Gehen sie in den zweiten Zehner 
hinein, so wird unter Beachtung des Zehnersystems zunächst der 
erste Zehner vervollständigt und dann der Überschuss hinzugefugt. 
(2. Schuljahr.) 

Die obigen Reihen bedeuten bloss methodische Stoffanordnuogen 
für den Lehrer, sie sind nicht auswendig zu lernen wie das Einmal- 
eins. Von Anfang an muss vielmehr das Ziel des Unterrichts darauf 
gerichtet sein, das Wissen unabhängig zu machen von der Reihe. 
Daher hat der Lehrer die einzelnen Glieder möglichst bald durch- 
einander zu üben. Nur die natürliche Zahlenreihe und die Reihe der 
geraden und ungeraden Zahlen sind auch als Reihen einzuprägen. 

3. Die Subtraktion. 

Fasst man die Beziehung a -|- b = c im Sinne des Hinzufugens, 
so ergibt die Umkehrung dieser Relation zwei verschiedene Arten 
der Subtraktion: Das Abziehen (Wegnehmen) oder Restsuchen 
(c — b = a) und das Unterschiedsuchen (c — a = b). Das Abziehen 
nimmt die hinzugefügte Zahl von der Summe wieder weg; es unter- 
scheidet demnach eine primäre Zahl und eine nachträglich (sekundär) 
zu ihr in Beziehung tretende. Es bleibt ein „Rest" übrig. 

Das Unterschiedsuchen dagegen setzt (ähnlich wie das Sum- 
mieren) zwei von vornherein gleichberechtigte Zahlen und vergleicht 
diese miteinander nach der Frage : Wieviel ist die eine grösser oder 
kleiner als die andere? Man erhält ihren „Unterschied" (Differenz). 
Beim Abziehen hat man von der gesetzten Zahl die zweite wegzu- 
nehmen; beim Unterschiedsuchen dagegen hat man gerade zu be- 
stimmen, wieviel wegzunehmen ist von der grösseren, um die kleinere 
zu erhalten, oder besser umgekehrt, wieviel man zur kleineren hinzu- 
zulegen hat, um die grössere zu erhalten. Beides sind also grund- 
verschiedene Rechnungsarten, was aber beim heutigen Rechenunter- 
richt kaum einem Schüler zum Bewusstsein kommen dürfte. 
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Das Abziehen ist von beiden die ursprünglichere Operation; 
es liegt den Kindern näher ak das Vergleichen zweier Zahlen in- 
bczug auf ihre Grösse. Das Hinzugefügte wieder wegzunehmen, 
das ist ein Gedanke, der sich unmittelbar aus dem Addieren ergibt 
durch die Triebkraft des Gegensatzes. Dazu kommt, dass dem 
Abziehen ebenso wie dem Addieren ein paralleler Vorgang in der 
Aussenwelt zur Seite steht, das räumliche Entfernen oder Trennen 
ak Auflosung des Annähems. Dagegen gehalten erscheint das Ver- 
gleichen zweier Zahlen schon wie eine Aufgabe spekulativen Denkens. 

Der Unterricht hat somit die Addition stets zuerst umzukehren 
in der Form des Abziehens. Auf diesem Wege dringt . das Kind in 
die Ausführung des Subtrahierens ein. Kann es einen bestimmten 
Rechenfall additiv und subtraktiv erledigen, dann erst bieten wir 
Aufgaben über den Unterschied zweier Grössen als Anwendung des 
Gelernten. Anfanglich wird das, unter Vermeidung des Wortes 
Unterschied, unter der Frage geschehen: Wieviel ist eine Zahl 
grösser oder kleiner als die andere? Das versteht jedes Kind im 
ersten Schuljahre. In den Mittelklassen muss dann aber sicher zum 
vollen Bewusstsein kommen, dass der Rest zweier Zahlen gleich 
ihrem Unterschiede ist. Auf dieser Erkenntnis beruht die Ersetzung 
einer Subtraktionsart durch die andere, was unter bestimmten Um- 
ständen von grossem Vorteile für das Kopfrechnen ist. Soll ich 
nämlich zwei nahe aneinander liegende Zahlen (z. B. i6i und 159) 
voneinander abziehen (also erst die 100, dann die 50, dann die 9), 
so komme ich schneller zum Ziele, wenn ich ihren Unterschied be- 
stimme, wenn ich also frage, wieviel muss ich zu 159 zulegen, um 
161 zu erhalten. Dieser Unterschied ist dann gleich dem Reste. 
Umgekehrt, habe ich den Unterschied zweier Zahlen zu bestimmen, 
von denen die eine ziemlich klein ist (z. B. von 161 und 4), so 
komme ich schneller zum Ziele, wenn ich die 4 abziehe. Der Rest 
ist dann gleich dem gesuchten Unterschiede. Es zeugt von 
Stümperhaftigkeit, wenn solche Rechenvorteile nicht beachtet werden. 

4. Die Multiplikation. 

Über den Begriff des Multiplizierens ist oben das Nötige 
gesagt. Hier nur noch ein kurzes Wort über das Einmaleins. Das 
hat uns Grrube gründlich verdorben. Von allem Anfange an, seit 
eine Rechenkunst besteht, hat man mit den Einmaleinsreihen die 
Frage beantworten wollen, wie man die 2^hlen i — 10 vervielfacht: 
wie man sie verdoppelt, verdreifacht, vervierfacht usw. Das Drei- 
maleins hatte also folgende Anordnung: 

dreimal i ist 3, 
ff 2 „ 6, 

» 3 » 9 
usw. 

9* 
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Der Multiplikator blieb dabei derselbe, die Multiplikanden 
wechselten. Und Grrube? Er frug, was wird aus einer Zahl, wenn 
man sie der Reihe nach verdoppelt, verdreifacht, vervierfacht usw. 
Bei ihm blieb also umgekehrt der Multiplikand derselbe und der 
Multiplikator wechselte. Das Dreimaleins, wie es heute noch gelernt 
wird, lautet also: 

einmal 3 ist 3, 

zweimal 3 „ 6, 

dreimal 3 „ 9 

usw. 

Es ist klar: früher zielte man auf das Rechnen, man stellte 
Vervielfachungsreihen auf; heute hat man den Zahlenzusammenhang 
im Auge, man baut Zahlenreihen auf. Auch hier der Gegensatz 
zwischen Rechnen und Zahlentheorie. Folgerichtig hat man auch 
den altvaterischen Namen „Einmaleins" fallen lassen, man spricht 
heute von Dreier-, Vierer-, Fünferreihen. 

Und nun vergegenwärtige man sich einmal, wie wenig diese 
neuen Zahlenreihen fiir das Multiplizieren passen. Nehmen wir den 
Fall, wir wollten 8935 mal 7 nehmen. Wir rechnen jetzt: 
siebenmal $ : das ist das 7. Glied der Fünferreihe ; 
„ 3' tf ff ff t» H »I Dreierreihe; 

9: „ „ „ „ „ „ Neunerreihe; 
„ 8: „ „ „ „ „ „ Achterreihe. 

Jedes Teilprodukt gehört einer anderen Reihe an. Führen wir 
aber dieselbe Aufgabe mit Hilfe des alten Einmaleinses aus, so 
gehören alle vier Teilprodukte derselben Reihe an, der Reihe der 
Versiebenfachung. Hier also bleibt das Kind in derselben Reihe, 
dort muss es mit seinen Gedanken herumhüpfen von einer Reihe 
in die andere. Für den Erwachsenen ist es bedeutungslos, ob so 
oder so, weil in seinem Gedankenkreise die Glieder des Einmal- 
einses längst selbständig und unabhängig von ihrer Stellung in der 
Reihe geworden sind. Man versetze sich aber in die Lage des 
Kindes, welches diese Produkte mit HUfe ihrer Reihen sich erst 
aneignen will, in dessen Geiste jene multiplikativen Beziehungen 
noch nicht auf eigenen Füssen stehen, sondern in ihrer Reprodu- 
zierbarkeit noch abhängig sind von ihrer Stellung in der Reihe. 
Für ein solches Kind ist dieses Herumspringen aus einer Reihe in 
die andere eine wahre Seelenqual; es multipliziert schwerfallig und 
stockend, weil es bei jedem Schritte sein Wissen aus einem anderen 
Bezirke seines Geistesinhaltes herbeiholen muss. Die Einmaleins- 
reihen werden durch solche Anwendungen nicht befestigt, sondern 
auseinandergerissen. 

Bei dieser Sachlage kann man sich nicht wundem, wenn die 
Klagen über geringe Rechenfertigkeit unserer Kinder nicht ver- 
stummen wollen. Ein wahres Glück, dass die Faktoren vertauschbar 
sind, sonst wäre der Schaden unabsehbar. 
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Wir fordern das alte Einmaleins der Vervielfachungsreihen für 
unsere Kinder zurück, weil nur dieses ein brauchbares Hilfsmittel 
für das Multiplizieren ist infolge des Umstandes, dass es von Anfang 
an fiir diese Kunst zugeschnitten wurde. 

Eine merkwürdige Entdeckung machte ich beim Studium der 
Greschichte des Einmaleinses in einem kleinen Lesebüchlein aus dem 
Anfange des 19. Jahrhunderts (von Superintendent Löffler, der sich 
um die Entwicklung der Volksschule in der Stadt Gotha durch 
Grnindung der ersten Freischule hochverdient gemacht hat). Das 
Büchlein enthält das kleine Einmaleins in Form der alten Ver- 
vielfachungsreihen mit gleichbleibendem Multiplikator, das grosse 
Einmaleins aber in Form der heutigen Zahlenreihen mit gleich- 
bleibendem Multiplikand. Welcher Zwiespalt 1 Aber offenbar kein 
Zufall. Der Mann ist wohlüberlegt zu Werke gegangen. Er hat 
sich offenbar gesagt: niemand multipliziert mit dem grossen Ein- 
maleins, sondern immer nur mit dem kleinen. Bei jenem will man 
vielmehr wissen, wieviel 2, 3, 4 Dtz., wieviel 5, 6, 7 Mandeln sind. 
Hier tritt die 12, die 15 als Multiplikand auf: also Zahlenreihen. 
Beim kleinen Einmaleins aber, weil man mit ihm multiplizieren will, 
Vervielfachungsreihen. 

Wir schliessen uns diesem Gedankengange an und bemerken 
nur noch, dass wir bei unseren heutigen Masssystemen überhaupt 
bloss die Reihen der 12 und 15 für notwendig erachten. Die 
übrigen können fallen, erstens weil sie keinen Wert haben weder 
als Zahlen-, noch als Vervielfaltigungsreihen, zweitens weil sie auch 
bei fortgesetzter Übung unter viel Verschwendung kostbarer Zeit 
und Mühe dennoch niemals zu einem so sicheren und unverlierbaren 
Geistesbesitz werden wie das kleine Einmaleins, und drittens, weil 
man in jedem einzelnen Falle des Gebrauchs durch besondere Aus- 
rechntuig (z. B. 17 • 5 = 50, 35; 85) fast ebenso schnell und ent- 
schieden sicherer zum Ziele gelangt. 

5. Die Division. 

Die Umkehrung der Multiplikationsbeziehung a«m = b, in 
welcher a und b Anzahlen, m dagegen eine Malzahl ist, ergibt 
zwei voneinander ganz verschiedene Arten der Division , - welche 
in den Gleichungen b : m = a und b : a = m ihren Ausdruck finden. 

Die erstere Art heisst „Teilen" und besagt: es soll von der 
Grösse b ein gegebener Teil genommen werden, z. B. von 12 der 
4. Teil (^/4 von 12). Es soll also die 12 nicht in 4 gleiche Teile 
geteilt werden (das wäre Subtraktion oder Brechen in gleiche Teile), 
die Division sucht nur einen dieser Teile, um die übrigen kümmert 
sie sich nicht; diese liegen ganz und gar ausserhalb ihres Gesichts- 
kreises. Hier sieht man wiederum: das Teilen bringt nicht etwa 
den Bruchbegriff erst hervor, sondern es setzt diesen schon voraus. 
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Um diesen Bruchbep^flf könnte man allerdings herumkommen, wenn 
man beim Teilen von der abstrakteren Erklärung der Multiplikation 
ausginge, nach welcher eine Zahl zu suchen ist, die so und so viel- 
mal so gross ist wie eine gegebene. Die Umkehrung würde dann 
lauten: Das Teilen hat eine Zahl zu suchen, die so und so vielmal 
so klein (oder so und so vielmal kleiner) ist wie eine gegebene. 
Aber diese Ausdrucksweise ist in der deutschen Sprache nicht 
üblich. 

Die zweite Art der Division heisst „Messen" oder auch „Ent- 
haltensein". (Auf den langen Streit, welches von beiden der bessere 
Ausdruck sei, lasse ich mich nicht ein. Auf solcher Wortklauberei 
beruht das Heil des Rechenunterrichts wirklich nicht.) Es vergleicht 
zwei Anzahlen miteinander nach der Frage: wievielmal ist die eine 
so gross wie die andere? oder wievielmal kann die eine von der 
anderen weggenommen werden. 

Ist der Dividend kein ganzzahliges Vielfaches des Divisors, so 
ist das Teilen nur mit Hilfe der Brüche ausführbar. Die Aufgabe 
3:4 = ? ist zunächst zu lösen, indem man jede i der 3 in 4 gleiche 
Teile teilt (Subtraktion oder Brechen in gleiche Teile) und von jeder 
der 3 Einsen einen Teil nimmt Nunmehr erst kann man auch die 
auf Division gegründete zweite Erklärung des Bruches geben, nach 
welcher ^j^ der 4. Teil von 3 ist, also das Resultat der Divisions- 
forderung 3 : 4. Jetzt kann man auch sagen, dass der Bruch eine 
Folge der Division ist. Gewiss ist er dasl Wir haben oben nur 
behauptet, dass die erste Konzeption des ßruchbegriffs innerhalb der 
Entwicklung des Rechnens nicht aus der Division herausgeflossen ist. 

Wie das TeUen auf Brüche stösst, so das Messen in gleichem 
Falle auf Reste. 13 geteilt durch 4 ergibt 3V4; 13 gemessen mit 4 
ergibt 3 mal, Rest i. 

c) Zahlenschreibung. 

Unsere arabischen Ziffern — mag ihr Ursprung gewesen sein, 
welcher er wUl — sind in ihrer heutigen Gestalt willkürliche 
Zeichen, die den Zahlinhalt in keiner Weise wahr darstellen oder 
auch nur andeuten. Eine derartige Zahlenschrift kann unmöglich 
die ursprüngliche gewesen sein, weil sie unnatürlich ist „Die ur- 
sprüngliche Zahlschreibung unterscheidet sich in keiner Weise von 
der Darstellung eines Zahlmomentes durch Steinchen, Samenkörner 
oder Finger. Die Zahlzeichen waren Zählmarken wie diese Dinge 
auch, d. h. Vertreter abwesender oder unhandlicher Gegenstände, 
welche durch und in jenen Marken vor die Sinne und in Reihe 
gestellt wurden. Ob man für jeden zu zählenden Gegenstand ein 
Steinchen hinlegte, einen Finger hob oder — je nach dem 
Materiale — eine Kerbe in Holz oder Knochen schnitzte (Kerb- 
holz), einen farbigen Strich auf Stein, Holz, Tierhaut zeichnete usw.. 
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das ist im Grunde genommen genau dasselbe. Denmach besteht 
die natürlichste und ursprünglichste Zahlschreibung darin, dass man 
dasselbe Zeichen (Kerbe, Strich, Keil, Punkt) so oft wiederholte, als 
Gegenstände gezählt werden sollten" (Das Werden der Wahlen usw. 
S. 89). 

Da die Anzahl dieser in eine unterschiedslose Reihe gestellten 
Zeichen nur durch Zählen bestimmt werden konnte, war diese Art 
der Schreibung wohl zweckmässig für das Festhalten der 2^hlen, 
aber wenig geeignet für das Wiedererkennen oder Lesen. Dieses 
verlangt momentane Übersichtlichkeit Das wurde erreicht durch 
feststehende Gruppierungen, wobei höchstens drei (seltener auch 
vier gleichartige Zeichen zu einer Gruppe vereinigt und die Gruppen 
in Zeilen (bis deren drei) untereinander gesetzt wurden, so dass 
bebpielsweise die 9 als 3 X 3 in der Gestalt des bekannten 
Quadrates erschien. Jetzt waren die Zahlen momentan überschau- 
bar und darum lesbar geworden. So die Ägypter und Assyrier. 

Einen anderen Weg schlugen die Griechen und Römer ein. 
Sie erzielten die gewünschte momentane Übersicht dadurch, dass 
sie die Fünfergruppierung in ihrer schriftlichen Darstellung nach- 
ahmten. Die römische Zahlenschrift — in dieser Form sind sie 
noch heute gebräuchlich — ist der Entwicklung der Zahlenbegriffe 
wie auf den Leib geschnitten, weil sie eine Vielheit von Zeichen 
setzt, wenn die ZM als ein Vieles vorgestellt wird, aber nur ein 
einziges Zeichen, wenn das Viele durch Fünfer- und Zehner- 
gnippierung zur Einheit zusammengefasst wird. Ja noch mehr, das 
Zeichen der Fünf (und der Zehn) ist sogar das schematische Bild 
der Hand (beider Hände) und erinnert dadurch an dasjenige Körper- 
organ, durch welches der Mensch die Vielheit der 5 als Einheit 
begreiifen gelernt hat. Mehr kann man wirklich nicht verlangen 
von einer natürlichen Zahlenschrift Die römische Zahlschreibung 
ist iiir den Gebrauch im ersten Rechnen geradezu ein Ideal; wäre 
sie nicht schon vorhanden, müsste man sie erfinden (Ziller). Wenn 
wir sie in den Unterricht aufnehmen, bringen wir die Zahlzeichen 
mit dem Inhalt der Zahlen und den benutzten Darstellungsmitteln 
in vollendete Harmonie. (Zu bemerken ist, dass die 4 durch 
4 Striche dargestellt werden muss.) Wir fordern sie fiir den Unterricht, 
bis die Kinder sich losgelöst haben von Fingern und Apparaten, bis 
sie die Rechenbeziehungen sich gedächtnismässig angeeignet haben. 

Der Positionswert der Zahlen darf nicht, wie das heute ge- 
schieht, dogmatisch aufgezwungen werden. Er hat seine Vor- 
bereitung im vorausgegangenen Grebrauche unserer Rechenapparate. 
Wir haben links neben den Einerapparat den Zehnerapparat gesetzt 
Das Bild der Zehner gleicht vollständig dem Bilde der entsprechen- 
den Einer, die 30 besteht genau so aus 3 Kugeln wie die 3; nur 
dass jene 3 Kugeln sich in ihrer Stellung von diesen unterscheiden. 
Da haben wir das ganze Prinzip der Positionswerte der Zahlen. Dies 
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ist so alt wie der Abakus und ähnliche Rechenbretter, es reicht 
zurück in der Geschichte in Zeiten, die Jahrtausende v. Chr. Gebw 
liegen. Nur dass der Positionswert nicht an Zahlzeichen, sondern 
an Zahlkörpem (Zählmarken) hing. Die Erfindung der Indier in 
den ersten Jahrhunderten n. Chr. beschränkte sich auf die Über- 
tragung des uralten Prinzipes von den Zahlkörpem auf die Schrift- 
zeichen. Die Voraussetzung dafür waren einheitliche Ziffern für die 
Grundzahlen. Nachdem diese gefunden, stand nichts mehr im Wege, 
das Bild, wie es sich am Rechenbrette zeigte, schriftlich nach- 
zuahmen. Ebenso haben wir im Unterrichte zu verfahren. Wir 
stellen also beispielsweise die Zahl Fünfzehn am Apparat dar: 
links eine Zehnerkugel, rechts 5 Einerkugeln. Dann zeichnen wir 
an die Tafel zwei kleine Rechtecke nebeneinander, Bilder der beiden 
Apparate; die Kugeln ersetzen wir durch die Ziffern der Zahlen 
und schreiben in das linke Rechteck eine i , in das rechte eine 5. 
Löschen wir dann die Rechtecke weg, so haben wir die Schreib- 
weise 15. So sieht das Kind ein, dass die i vor der S in Wirk- 
lichkeit einen Zehner bedeuten soll. 

Nun erst, sobald die Rechtecke als zu umständlich weggelassen 
werden, begreift auch das Kind, warum man, wenn eine Stelle (wie 
z. B. bei der Zahl Zehn) nicht besetzt werden kann, sogar ein 
Zeichen braucht für das „Nichts". Hier erst ist die Stelle, wo das 
bisherige „Nichts" ersetzt wird durch die Zahl „Null" und ihr 
Schriftzeichen. 

So hat sich der Vorgang in der Geschichte des Rechnens ab- 
gespielt, so nur ist er natürlich; so muss er auch im Unterrichte 
verlaufen, wenn dieser irgendwelchen Anspruch machen will auf 
psychologische Entwicklung. 

d) Die Sachgebiete. 

Wir haben gefunden, dass die Zahlen und das Rechnen nicht 
etwas ausser uns Gegebenes sind, sondern ein in uns Erzeugtes. 
Aber diese Schöpfungen des menschlichen Verstandes sind doch 
nicht ursachlos geworden. Das geistige Schaffen bedurfte eines 
Antriebes, und dieser ging aus von den Dingen und dem Geschehen 
in der Aussenwelt Der beste Beweis dafür ist die Allmählichkeit 
im Aufbau des Zahlenraumes. Seine Anfange reichen zurück in ur- 
alte Zeiten, seine Vollendung erhielt er erst in den letzten Jahr- 
hunderten der Neuzeit, obgleich schon Archimedes und Apollonius 
den Weg gezeigt hatten, wie das Gebäude weiter geführt werden 
könne bis ins Unendliche hinauf. Aber das Bedürfnis nach so hohen 
Zahlen war noch nicht vorhanden, das kam erst mit der Weite des 
Gesichtskreises. Die Dinge der Aussenwelt zahlenmässig zu meistern, 
das war das Verlangen, welches die Zahlen schuf. Sachlicher 
Probleme halber wurden auch Rechnungsarten und Lösungsweisen 
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erfunden. Noch heute weisen die Worte Quadrieren und Quadrat- 
wuizelziehen hin auf die Sachgebiete, denen diese späteren 
Rechnungsarten ihre Entstehung verdanken. Deutlich liegt diese 
Abhängigkeit der Arithmetik von den Sachen bei höheren Kapiteln 
dieser Wissenschaft im hellen Lichte der Geschichte. In jenen 
dunklen Zeiten, in denen die ersten Anfange des Rechnens das 
Licht der Welt erblickten, kann es nicht anders gewesen sein. Ja, 
hier erst recht brauchte der Mensch einen äusseren Anstoss, um 
weiter zu kommen in seinem inneren Schaffen. Denn die eigene 
Triebkraft von Gedanken kann sich doch erst dann regen, wenn 
diese zu einer Macht im Vorstellungsleben geworden sind durch 
Umfang und Geschlossenheit. Wenn der Mensch im ersten Hundert 
das Gesetz des Zehnersystems, wir können nicht sagen mathematisch- 
abstrakt erfasst, wohl aber innerlich geahnt und erlebt hat, so mag 
nunmehr wohl auch die Lust an arithmetischer Spekulation die 
Frage aufwerfen, wie die Sache wohl weiter laufen werde. Und 
sollte das tatsächlich im Leben der hart ringenden Völker jener 
frühen Entwicklungsstufen nicht der Fall gewesen sein, so ist 
wenigstens im behaglicheren Schulleben die Möglichkeit nicht aus- 
geschlossen, diese Neugierde in den Kinderseelen zu wecken. 

Wir sprechen demnach der Triebkraft der Begriffe eine gewisse 
Berechtigung im Unterrichte keineswegs ab, wenn die Hauptmasse 
eines Begriffsbezirkes gewonnen ist, so mag der fehlende Rest 
erzeugt werden in reiner Zahlenspekulation. Aber die Hauptmasse, 
die ersten Anfange aller Begriffszentren bedürfen äusserer Anregung 
durch die Sachen. Die Rechenmethodik hat demnach die Sach- 
gebiete nicht erst heranzuholen, wenn es gUt, gefundene Begriffe 
und Gesetze anzuwenden; die Sachgebiete haben vielmehr schon 
die arithmetischen Probleme herbeizuschaffen: der Unterricht hat 
auszugehen von sachlichen Problemen. Der Gedankenfortschritt 
muss unter dem Drucke praktischer Forderungen stehen. So erst 
sieht das Kind ein, warum es notwendig ist, diese und jene Rechen- 
fiUle lösen zu können. Noch mehr, oft wird es sogar erst entdecken, 
dass ein solcher Rechenfall überhaupt existiert. Auf solche Weise 
sind alle Hauptschritte im Aufbau der Zahlen und des Rechnens, 
die dem Kinde etwas wirklich Neues bieten, zu tun ; manche kleine 
Schritte, manche einfache Folgerungen werden wohl auch kurzer 
Hand abzumachen sein ohne eine derartige gewuchtige Aktion. 

Wir lehnen demnach das weitverbreitete Verfahren ab, das 
schon genug getan zu haben glaubt, wenn es die Rechenregeln 
nicht — wie die alten Rechenmeister — dogmatisch ausschüttet, 
sondern sie aus einigen Beispielen nackter 2^1en entwickelt. Wir 
fordern mehr. Das Kind muss auch sehen, welchen Zweck es hat, 
solche Aufgaben zu lösen. Und diese Einsicht kann ihm nur 
kommen von Seiten der Sachen. Alles in der Welt ist nach Zahl 
und Mass geordnet, sagt schon die Bibel. Diese Ordnung der 
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Dinge» die Verhältnisse des Lebens zahlenmässig zu bemeistem, 
das ist der Zweck des Rechnens in der Volksschule. Aus diesem 
Grunde muss das Rechnen in den Sachen aufgehen, es muss in 
ihnen Ausgang und Ziel finden. 

Welches und welcher Art sind nun diese Sachgebiete des 
Rechnens? Im Grrunde genommen alles, was der Mensch sieht, 
hört oder vorstellt Es kann wenigstens alles mit Zahlen durch- 
leuchtet werden, wenn wir den Willen haben und dazu den Ver- 
stand. Für die Methodik handelt es sich aber nicht um die Frage, 
was gewaltsam in das Rechnen hineingezogen werden kann, sondern 
was sich dazu anbietet ; welcher Art der Stoff sein muss, wenn er 
eine technerische Behandlungsweise herausfordert 

Mit den Zahlen hat es eine eigene Bewandtnis: es haftet etwas 
verstandesmässig Abwägendes an ihnen, ein kühler, nüchterner 
Hauch geht von ihnen aus und streicht über die Dinge, die in ihren 
Bereich gerückt werden. Ein Zahlenmensch, eine lebendige Rechen- 
maschine steht im Gerüche eines kalten, gemütlosen Gesellen. Das 
ist erklärlich. Die Zahl kümmert sich nicht um den Inhalt der 
Dinge. So lange der Mensch noch sein Interesse konzentriert auf 
deren Eigenschaften, so lange er noch mit dem erwärmenden Ge- 
fühle der Sympathie an dem Einzelwesen hängt, so lange wird es 
in seinem Geiste nicht zur Zahleneinheit Nicht was ein Ding ist, 
sondern dass es ist, darum handelt es sich bei der Zahl; die Ein- 
heit konstatiert, dass es da ist, nichts weiter. Dass der Hotelgast, 
der Zuchthausinsasse zur Zimmemummer wird, besagt, dass man 
sie nicht mehr als Persönlichkeiten einschätzt, zu denen man sich 
hingezogen fühlt oder von denen man abgestossen wird, sondern 
nur noch als Existenzen bewertet, welche die Zimmer füllen. 

Aus solchen Erwägungen heraus verlangen einige Methodiker, 
das Rechnen müsse ausgehen von Dingen, welche dem Kinde ganz 
gleichgültig seien. Sonst, meinen sie, werde es gefasst von ihrem 
Inhalte und abgezogen vom Zahlmoment. Sie beginnen daher mit 
Kugeln, Würfeln, Stäbchen, Punkten, Steinchen, Pappquadraten, 
kurz mit Gegenständen, die in Massen vorhanden sind, den Vorzug 
der Handlichkeit haben infolge massiger Ausdehnung und daher für 
das rechnerische Experiment sehr bequem sind. Es sind die Körper 
ihrer Anschauungsapparate. Diese Rechenmeister gleichen den 
Kabinettsmethodikern des physikalischen Unterrichts, welche aller 
Weisheit Schluss gefunden zu haben glauben, wenn sie an die Spitze 
der Unterrichtseinheit das Experiment stellen. Aber dieses ist doch 
nur ein Mittel zum Zweck, ein Mittel zur Erklärung und Aufhellung 
von Naturerscheinungen. Das Experiment hat deshalb an zweite 
Stelle zu rücken, Ziel ist die Erscheinung. Ebenso sind jene Zahl- 
körper und damit die ganze Rechenmaschine unterzuordnen den 
sachlichen Problemen. 

Gegenüber der Methodik der reinen Zahlen ist das soeben 
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gekennzeichnete Verfahren der Zahlkorper (Zahlmarken) wohl ein 
kleiner Fortschritt Aber er genügt nicht. Der Gesichtspunkt der 
gleichgültigen Dinge ist falsch. Gewiss, der Inhalt der Dinge darf 
die Aufmerksamkeit des Rechners nicht aufzehren. Aber ein 
Interesse müssen sie doch noch iiir den Menschen haben, wenn das 
Verlangen entstehen soll, sich mit ihrem Wieviel zu befassen, das 
Interesse nämlich an ihrem Vorhandensein. Absolut Gleichgültiges 
ist gar nicht da, man nimmt keine Notiz davon. Wie sollte es zum 
Rechnen reizen? Die Frage nach dem Viel oder Wenig wird nur 
dann gestellt werden, wenn auf die Menge des Vorhandenen etwas 
ankommt, wenn auf sie aus irgend einem Grunde ein besonderer 
Wert gelegt wird. Also nicht die reinen Zahlen regen aus sich 
heraus die Bildung neuer Zahlen an, auch nicht die Dinge an sich; 
nur der Wert, den ihr Sein für den Menschen hat. Wenn ein Guts- 
besitzer seine Schafe zählt, so will er wissen, wieviel ihrer vorhanden 
sind. Und dieses Wieviel muss einen Wert für ihn haben. Einen 
Haufen Kieselsteine, der zufallig ihm im Wege herumliegt, zählt er 
mmmermehr; den schafft er ungezählt beiseite. Sobald er aber 
anfangt, das einzelne Schaf zu taxieren auf seinen Ernährungszustand, 
so entschwindet ihm die Anzahl aller aus dem Sinne. 

Die Vertreter der Gleichgültigkeitstheorie inbezug auf die 
Sachen widersprechen sich übrigens selbst, indem sie im Gegensatz 
zu ihren Zielpunkten für die Stufe der Anwendung der entwickelten 
Begriffe und Gesetze wertvolle Aufgaben befürworten und auch 
bringen. In der Anwendung wertvolle Dinge, im Ziele wertlose! 
Werden denn die Kinder am Ende der Unterrichtseinheit, ins- 
besondere bei ihren häuslichen Lösungsversuchen sachlicher Auf- 
gaben, wo sie sich noch dazu selbst überlassen sind, weniger durch 
die Qualität der Dinge irritiert als im Anfange, wo doch der unter- 
richtende Lehrer die abirrenden Kinder wieder auf den rechten 
Weg leiten kann ? Der Widerspruch ist allzu grell. Hier muss noch 
ein anderes Leitmotiv vorliegen, dem gegenüber der Gleichgültig- 
keitsgrund nur wie eine verlegene Ausrede zu bewerten ist 

Die Anschauer — um diese handelt es sich natürlich — über- 
schätzen den Wert ihrer Anschauungsmittel. Diese sind ihr Ein 
und Alles. Daher das Bestreben sie in den Vordergrund zu rücken. 
Das Kind soll die Zahl, die Operation sehen und ablesen. Weil 
nun selten die Dinge so handlich sind, dass man sie in die Schul- 
stube vor das Angesicht der Kinder bringen kann und noch dazu 
so, dass sie alle zugleich in den Blickpunkt des Auges fallen, so 
meinen sie, der Unterricht müsse mit abgeblassten Vorstellungen, 
mit schwächlichen Phantasiegebilden arbeiten, wenn die Lektion 
ihren Ausgang von wertvollen Sachen nehmen solle. Aus demselben 
Grrunde verwerfen sie vergangene Geschehnisse und Zeiträume als 
Ausgangspunkte, z. B. die Bestimmung der Anzahl der Tage der 
Woche zur Gewinnung der Zahl 7. (Bemerkung: Das Gesagte be- 



— I40 — 

zieht sich natürlich auf die untersten Schuljahre, die noch der Hilfs- 
mittel bedürfen). 

Die gerügten Mängel müssen wir anerkennen. Glücklicherweise 
lässt sich der Übelstand beseitigen auf die denkbar einfachste Art. 
Aber gerade, weil die Abhilfe so einfach ist, scheint bisher kein 
Mensch auf diesen Gedanken gekommen zu sein. Die Geometrie 
soll uns den Weg zeigen. Auch sie hat oft genug von Gegen- 
ständen auszugehen, welche nicht in die Schulstube hineingetragen 
werden können (Denkmäler, Häuser usw.), und doch sollen sie genau 
beschrieben werden. Wie hilft man sich? Man macht Modelle der 
betreifenden Gegenstände, man zieht gleichsam alle wesentlichen 
Merkmale der Form von den Gegenständen ab und übertragt sie 
auf das Modell. Indem der Unterricht das Modell betrachtet, be- 
schreibt er den Gegenstand. Denn ixir die Kinder ist jenes nicht 
eine leere Verkörperung eines abstrakten Forment)T>us , sondern 
der abgebildete konkrete Gegenstand selbst Ein dem entsprechendes 
Verfahren ist auch möglich für die zahlenmässige Betrachtung einer 
Dinggruppe. Jedes Ding, besser gesagt sein Zahlmoment die Ein- 
heit, wird dargestellt durch einen Körper unseres Apparates. So 
lösen wir gleichsam das Zahlmoment von der abwesenden Gruppe 
ab und stellen es vor die Augen der Kinder. Beim Sachrechnen 
sind also die Finger, die Kugeln Vertreter der Dinge, der 
Geschehnisse, der Zeiträume. Indem wir mit den sichtbaren Zähl- 
marken rechnen, rechnen wir mit abwesenden Sachen. Das ist eine 
einfache Lösung der scheinbar so unüberwindlichen Schwierigkeit. 

Zugleich werden dadurch auch die Rechenapparate in die ihnen 
zukommende sekundäre Stellung verwiesen. Die Zählmarken sind 
nur Hilfsmittel, auf der einen Seite Hilfsmittel für die Versinnlichung 
der abstrakten Einheiten, auf der anderen Hilfsmittel der Ver- 
sinnlichung des Zahlmomentes abwesender oder gedachter Ding- 
gruppen. Überall ist der Rechenapparat das Untergeordnete, das 
Nebensächliche, eben nur ein HUfsmittel. 

Nun könnte jemand einwenden: man könne es sich schon ge- 
fallen lassen, wenn gedachte Gegenstände ersetzt würden durch 
sichtbare Zahlkörper, Dinge durch Dinge; ein anderes sei es aber, 
Zeiträume wie die Wochentage, Geschehnisse durch Finger oder 
Kugeln vertreten zu lassen, Zeiten durch Dinge. Das sei doch ein 
etwas absonderliches Verfahren, eine ausgeklügelte Weise. Dem 
erwidere ich: Wird nicht auch der Zeitverlauf räumlich vorgestellt 
in Form einer geraden Linie? Wie macht es denn der Mensch, 
wenn er nicht weiss, ob der September der 8. oder 9. Monat ist? 
Er zählt die Reihe der Monate an den Fingern ab und ersetzt also 
auch die Zeiträume durch Gegenstände, jeden Monat durch einen 
Finger: er macht das Zahlmoment der Monate Januar bis 
September sichtbar an den Fingern. Das ist genau dasselbe, was 
wir für den Unterricht vorgeschlagen haben. Wenn der Vorgang 
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hier natürlich ist — und er ist es — , so kann auch unser Untelrichts* 
verfahren nicht unnatürlich genannt werden. 

Wenn wir auf diese Weise im Sachrechnen die Finger und die 
Kugeln verwenden, so haben wir dieselben Vorteile wie die An» 
schauer Jiir uns, nämlich die auf frische Empfindungen gegründete 
sichere Übersicht über die Zahlmomente. Wir aber stehen noch 
günstiger da. Wir haben dazu noch wertvolle sachliche Ausgangs- 
punkte. Bei uns geht die Anregung zum Fortschreiten im be- 
grifflichen Rechnen vom Stoffe aus, bei den Methodikern der reinen 
Zahlen und der gleichgültigen Dinge vom Lehrer. Wir meinen 
aber, der Schüler solle vorwärtsstreben, nicht weil der Lehrer das 
so will, sondern weil das Interesse am Stoffe ihn anreizt. Der alte 
Spruch: non scholae, sed vitae discimus sagt erst die halbe Wahr- 
heit Die andere Hälfte muss lauten: vita docet, non schola, das 
Leben ist der Jugend Lehrer, der Lehrer nur sein Mittler. 

Schluss folgt. 



IV. 
Die Herbart-Forschung im Jahre 1907. 

Von Dr. Han« Zimmer in Leipzig. 

Das Erscheinen dieses Jahresberichtes (abgeschlossen am 
15. Dezember 1907) wurde bereits in den „Pädagogischen Studien" 
PCXVin, 3) angekündigt. Besprochen werden nur Bücher und Auf- 
sätze, die in deutscher Sprache geschrieben sind und sich auf 
Herbart selbst, seine Philosophie und Pädagogik, beziehen: seine 
Schüler und Nachfolger bleiben unberücksichtigt, vor allem auch 
theoretische und praktische Werke im Geiste seiner Lehre. Ausser- 
dem ist es immer viel mehr auf einen orientierenden Bericht als 
auf eine Kritik abgesehen. 

Für die Zukunft erbitte ich freundliche unverlangte Zusendung 
aller einschlägigen Schriften und Aufsätze und richte diese Bitte 
nicht bloss an die Autoren, sondern auch an die Verleger: was in 
Matth. Renats Schrift „Herbart Zur Würdigung seiner 
Pädagogik" steht, kann ich meinen Lesern nicht verraten, da ich 
das erbetene Werkchen vom Verleger Val. Höfling in München 
nicht erhalten habe. Dasselbe gilt leider auch von Paul Natorps 
„Gesammelten Abhandlungen zur Sozialpädagogik" 
I. Abt Historisches. Stuttgart 1907, Fr. Fromman (E. Hauff). 
Über dieses 5 10 Seiten starke Werk kann ich nur in Anlehnung an 
Wilhelm Münchs Besprechung in der „Deutschen Literaturzeitung", 
XXVTII, 12; 23. März 1907, referieren. Das Buch enthält neun zum 
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Teil sehr umfassende Arbeiten, darunter die früher als selbständige 
Schrift erschienenen Vorträge über „Herbart, Pestalozzi und 
die heutigen Aufgaben der Erziehungsichre". Auch die meisten 
anderen Arbeiten handeln von Herbart und Pestalozzi. Natorp 
bekennt selbst, dass er früher „etwas schneidend" gegen Herbart 
aufgetreten sei. Er hat dessen Theorie aufs neue geprüft und 
spricht ihm jetzt das Verdienst zu, in der psychologischen Be- 
obachtung „immer achtungswert" zu sein. Eine „reiche Fülle ge- 
haltvoller Einzelbemerkungen und fruchtverheissender Anregungen" 
werde bei ihm gefunden. Im übrigen ist Natorps Standpunkt gegen 
Herbart und für Pestalozzi derselbe geblieben. Interessant und be- 
herzigenswert sind die feinen Bemerkungen, die Münch in seiner 
Besprechung gegen diesen Standpunkt macht Unter dem Titel 
„Kant oder Herbart?" erwidert Natorp in den „Gesammelten Ab- 
handlungen" den Herbartianern, die seine Kritik Herbarts an- 
gegriffen haben. „Neue Untersuchungen über Herbarts Grrundlegung 
der Erziehungslehre" machen den Beschluss der Sammlung. 

I. Ausgaben. 

Ein Bericht über die Herbart-Forschung im Jahre 1907 darf 
vor allem mit grösster Genugtuung der hocherfreulichen Tatsache 
gedenken, dass Karl Kehrbachs Ausgabe von Herbarts „Sämt- 
lichen Werken" (Langensalza, Hermann Beyer & Söhne), die 
beinahe ganz zu versanden drohte, überraschend frisch und energisch 
wieder aufgelebt ist. Zehn Bände hatte Kehrbach seit 1887 besorgt, 
und jetzt, nach langer Pause, haben wir in einem Jahre gleich 
drei Bände erhalten. Bd. XI bietet die „Commentatio de realismo 
natural!" (1837), die „Erinnerung an die Göttingische Katastrophe 
im Jahre 1837", die „Psychologischen Untersuchungen" von 1839/40 
(nebst Bruchstücken des 3. Heftes) und „Aphorismen zur Psycho- 
logie". Bd. XII und XIII bringen Herbarts Rezensionen. Es ist gar 
keine Frage, dass mit diesem Wiederaufleben der Kehrbachschen 
Ausgabe — zu danken ist es neben dem Verleger dem neuen Heraus- 
geber Otto Flügel — ein frischer Zug in die Herbart-Forschung 
gekommen ist; und das ist mit grösster Freude zu begrüssen. 

Bd. XII und XIII teilen unter den Rezensionen Herbarts auch 
eine Reihe bisher unbekannter mit. Darunter befindet sich eine 
über Fichtes „Grundzüge des gegenwärtigen Zeitalters" (Berlin 1806), 
die in der „Neuen Leipziger Literaturzeitung" vom 21. Januar 1807 
erschienen ist. Otto Flügel hat diese ziemlich ausführliche und 
starke Bedenken gegen Fichtes Buch geltend machende Rezension 
noch vor ihrem Wiederabdruck in Bd. XIII der „Sämtlichen Werke" 
in einer Studie „Herbart über Fichte im Jahre 1806" (Langen- 
salza, Hermann Beyer & Söhne ; „Pädagogisches Magazin", Heft 297) 
mitgeteilt und mit einer gediegenen geschichtlichen Einleitung ver- 
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sehen, die vor allem scharf zwischen den philosophischen und den 
patriotischen Werken Fichtes scheidet und auch die Verschiedenheit 
von Herbarts Urteil über die einen und die anderen klar hervorhebt 

Auch von einer anderen Herbart- Ausgabe, von Ernst Wagners 
^»Vollständiger Darstellung der Lehre Herbarts" 
(,,Gresslers Klassiker der Pädagogik", Bd. I; Langensalza, Schulbuch- 
handlung von F. G. L. Grressler), ist Erfreuliches zu vermelden: im 
Berichtsjahr ist die elfte Auflage erschienen, abermals vermehrt und 
verbessert. Vermehrt vor allem durch ein alphabetisches Sach- 
register, das vielen willkommen sein wird, aber auch durch den 
Zusatz ,JCurze Charakteristik der Pädagogik Herbarts" zu der bio- 
graphischen Einleitung; verbessert durch eine neue Revision des 
Textes an der Hand der Hartensteinschen Gesamtausgabe. 

Gewissermassei\ einen kleinen Nachtrag zu den vorhandenen 
Ausgaben bietet Theodor Fritz seh, der in der „Zeitschrift für 
Philosophie und Pädagogik" (XV, 3) ein bisher unbekanntes Stamm- 
buchblatt Herbarts aus dem Stammbuch des aus Oldenburg 
gebürtigen Jenenser Studenten Rumpf (vom 21. August 1795) mitteilt. 

II. Qeschlohtllches. 

Otto Flügel, dessen schon oben lobend gedacht werden 
musste, hat uns im Berichtsjahre noch mit einer anderen Gabe 
beschenkt: mit seiner Schrift „Herbarts Lehren und Leben" 
(Leipzig, B. G. Teubner; „Aus Natur und Geisteswelt", 164. Bändchen). 
28 Seiten „Leben" — 128 Seiten „Lehren": es ist kein Wunder, 
dass der beste Kenner von Herbarts Philosophie und Pädagogik in 
seiner gehaltvollen Schrift die „Lehren" so stark überwiegen liess, 
denn „Herbarts Leben ist arm an Taten; Denken war seine Tat" 
(S. 128), und auch Flügels Leben ist Denken, immer neues Durch- 
und Weiterdenken der Lehren seines Meisters. Eine kurze Herbart- 
Biographie konnte auch ein anderer schreiben, dagegen eine bei 
aller Knappheit so vollständige und selbständige Darstellung des 
Herbartschen S3^tems zu geben, dazu bedurfte es nicht bloss der 
souveränen Stoifbeherrschung Flügels, sondern auch seines hervor- 
ragenden Geschicks, die schwierigsten Gedankengänge in schlichten, 
klaren Worten leicht fasslich auseinanderzulegen. Wie Herbart 
selbst sein System in mannigfachen Formen, immer wieder von 
einem anderen Ausgangspunkte aus und in einer anderen Be- 
leuchtung, vorgetragen hat, so hat auch Flügel die Lehren des 
grossen Philosophen bereits oft und sehr verschieden vorgetragen: 
ich glaube ihm das grösste Lob zu spenden, wenn ich sage, dass 
es ihm hier gelungen ist, denselben Stoff abermals in einer neuen 
Form, in fesselnder Anordnung und Gliederung, sofort in die Mitte 
der Philosophie, in das Problem des Ich führend, darzustellen. 

Ein Beitrag zu der noch lange nicht genug gepflegten ver- 
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gleichenden Bildungsgeschichte ist Dr. Wellers fleissige Arbeit 
„Locke, Jean Paul und Herbart über Jugendspiele" („Deutsche 
Blätter für erziehenden Unterricht", XXXV, sffg.). Weller vergleicht 
die Ansichten der drei genannten Pädagogen über das Wesen der 
kindlichen Spiele, über Arten und EinteUung der Spiele, über Nutzen 
und Bedeutung der Spiele, über das Verhältnis des Erziehers gegen- 
über den Spielen, über Wesen, Art und Beschaffenheit der Spiel- 
sachen. Dabei geht er, weil Jean Paul der einzige Von den drei 
Pädagogen ist, der ein festgefugtes logisches Schema über die 
Spiele aufgestellt hat, immer von diesem aus. Herbart und Locke, 
die nur verstreute Bemerkungen ohne inneren Zusammenhang über 
die Spiele niedergeschrieben haben, lassen doch „im wesentlichen 
dieselben Gesichtspunkte hervorspringen wie Jean Paul, so dass 
infolgedessen auch ihre Ansichten in durchgäggiger Parallele mit 
denen Jean Pauls skizziert werden" konnten. 

Zwei ganz besonders wertvolle Beiträge zur Herbartforschung 
verdanken wir dem Hannoverischen Professor Gerhard Budde. 
Wenn ich sein neues Buch „Die Theorie des fremdsprach- 
lichen Unterrichts in der Herbartschen Schule. Eine 
historisch-kritische Studie" (Hannover und Leipzig, Hahnsche Buch- 
handlung) bespreche, so muss ich von vornherein erklären, gerade 
über den TeU des Buches, in dem Budde selbst den G i p f e 1 seiner 
Arbeit erblicken wird, über seine praktisch-didaktischen Ausführungen 
im allgemeinen und besonders über seinen Vorschlag zu einer Neu- 
gestaltung des gesamten fremdsprachlichen Unterrichts nach einem 
einheitlichen Prinzip, nicht kompetent urteUen zu können. Aber 
doch darf ich wenigstens als meine persönliche Überzeugung aus- 
sprechen, dass Buddes Darlegungen allesamt ernste Beachtung und 
lebhafte Diskussion, in den meisten Phallen wohl auch Zustimmung 
verdienen: aus allen spricht ein Mann, der mit reicher praktischer 
Erfahrung die Fähigkeit fruchtbaren theoretischen Nachdenkens ver- 
bindet, der nie über das Ziel hinausschiesst , sondern mit wohl- 
tuender Besonnenheit das Für und -Wider gewissenhaft abwägt. 
Dass Budde überhaupt an den Schluss des historisch visierten Buches 
seine eigenen Vorschläge gestellt hat, ist kein Zufall: sie stehen 
in wesentlichen Punkten auf Herbartianischem Boden. Dass ferner 
die neusprachliche Reformbewegung im Zusammenhange dieses 
Buches mitbchandelt ist, mag manchen, wenn er nur das Inhalts- 
verzeichnis ansieht, wundernehmen, findet aber ebenfalls seine Be- 
rechtigung darin, dass Budde überzeugt ist, die Ursache dieser 
Bewegung liege in der Herbartschen Pädagogik. Der geschicht- 
liche Teil des Werkes — hier darf ein bestimmteres UrteU gewagt 
werden — ist ausserordentlich wertvoll. Alles springt klar heraus, 
die Theorie Herbarts, ihre Weiterbildung, die Abweichungen der 
Anhänger Herbarts vom Meister u. s. f., kurz die ganze P-ntwicklungs- 
reihe mehr denn eines halben Jahrhunderts. Sie so scharf heraus- 
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zuarbeiten, war um so weniger leicht, als Budde nicht selten statt 
zusammenhängender Ausführungen nur verstreute Bemerkungen 
vorfand, die er erst zu einem Ganzen zusammenschliessen musste. 
Spezieller gehalten ist Buddes Studie „Das lateinische 
Extemporale im Urteil der Herbartschen Schule" („Zeit- 
schrift für das Gymnasialwesen", LXI, 6). Die „Extemporalenot", 
die vor reichlich einem Jahrzehnt und früher mit im Vordergrunde 
der pädagogischen Diskussion stand, ist nach Buddes Ansicht auch 
heute noch nicht überwunden. „Ich behaupte im Gegenteil, dass 
in der Wirklichkeit das Extemporale vielfach noch ebenso inszeniert, 
eingerichtet und beurteilt wird wie vor zwanzig Jahren. Dieser 
Extemporalebetrieb ist aber ein grosser Schaden in unserer Gym- 
nasialpädagogik. Deshalb haben auch alle Lehrer und Pädagogen, 
die sich nicht im Banne einer ungesunden philologischen Tradition 
befanden, ihn aufs heftigste bekämpft und eine Reform derselben 
verlangt, so z. B. auch die hervorragendsten Vertreter der Her- 
bartschen Schule." . . . „Herbart selbst hat sich nicht speziell über 
das Extemporale, wohl aber allgemein über schriftliche Arbeiten im 
fremdsprachlichen Unterricht geäussert," und seine Anschauungen 
klingen durch die Ausführungen aller seiner Anhänger, deren Spezial- 
meinungen über das Extemporale Budde mitteilt, hindurch, nament- 
lich der Satz: „Es wäre besser, das Erreichbare häufig zu üben, 
nämlich das Schreiben in den Lehrstunden selbst mit Hilfe des 
Lehrers und nach gemeinsamer Überlegung." Besonders ausfuhrlich 
haben sich Frick, Hermann Schiller, Dettweiler und Adolf Matthias 
über das Extemporale ausgesprochen; J. Lattmanns Ansicht konnte 
Budde leider nicht wiedergeben, weil sich Lattmann ausdrücklich 
dagegen verwahrt, zu den Herbartianern gerechnet zu werden. Am 
Schluss des gründlichen Aufsatzes kommt Budde auf das hinaus, 
was ihm im letzten Grunde am meisten am Herzen liegt r auf seine 
praktischen Vorschläge für den fremdsprachlichen Unterricht, die 
uns indessen hier nicht näher angehen. 

111. Die antiherbartisohe Strtaung. 

Derselbe Gerhard Budde, von dem eben die Rede war, hat 
in den „Neuen Jahrbüchern" (2. Abt., XX, 4) einen Aufsatz ;„Die 
antiherbartische Strömung in der Pädagogik der 
Gegenwart" veröffentlicht, der viel zu denken gibt. Budde hat 
es sich nicht zur Aufgabe gesetzt, die ganze antiherbartische 
Strömung in der Pädagogik der Gegenwart zu behandeln — die 
Angriffe durch die „Vulgärpädagogik", aus dem Lager der 
Wundtianer, durch Leonhard Veehs „Pädagogik des Pessimismus", 
durch die Volkstumspädagogik usw. fehlen — , sondern seine Arbeit 
ist wiederum ein Teil seiner ertragreichen Studien zur Geschichte 
und Theorie des fremdsprachlichen Unterrichts. Einleitend geht 
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Qr sich schlagen will, aber alles, was er seinem grossen Gegner im 
einzelnen vorwirft, gipfelt zuletzt doch in dem — • freilich nicht 
geradezu ausgesprochenen, logisch indessen unabweisbaren — 
Generalvorwurf ^ dass Herbart seine Pädagogik auf seiner 
Philosophie aufgebaut habe. Man braucht den Gedanken nur 
einmal umzudrehen und zu fragen: wäre Herbart ein konse- 
quenter Denker gewesen, wenn er seine Pädagogik nicht auf 
seine Pädagogik aufgebaut hätte? um die Ungeheuerlichkeit ganz 
zu verstehen, die in diesem kühnen Vorwurf steckt. Dazu kommt 
noch, dass Krings Herbarts Lehre in mancher Beziehung schief 
darstellt: wen man kritisieren will, dem muss man doch wenigstens 
die Gerechtigkeit widerfahren lassen, dass man seine Lehre genau 
wiedergibt ; und dazu muss man sie denn freilich erst einmal genau 
— kennen. Es genügt,, um die ganze Arbeit zu charakterisieren, 
eine Gedankenfolge aus ihr anzuführen: „Ganz falsch und zur 
Grundlage einer Erziehung vollständig ungeeignet sind die Begriffe 
von Autorität und Liebe im Herbartschen Sinne . . . Die Autorität 
des Erziehers ist ein Ausfluss der göttlichen Autorität und hat 
hierin den Grund ihrer Verpflichtung . . . Die Liebe, die zwischen 
Lehrer und Zögling bestehen muss, ist die aus der Gottesfurcht 
hervorquellende Tugend. Nur die christliche Liebe ist die 
erwärmende und befruchtende Sonne bei dem ganzen Erziehungs- 
geschäfte . . ." Durch Herbart wird „die Religion von vornherein 
ihrer zentralen Stellung in der Erziehung beraubt." 

Ähnlich wie der Katholik Krings, aber viel massvoller, stellt 
sich der Protestant Georg Stempfle in seiner Studie „Die für 
den praktischen Schulmann wichtigsten Forderungen 
der Herbart'schen Pädagogik" („Neue Blätter aus Süd- 
deutschland für Erziehung und Unterricht" XXXVI, 5) zu HerbarL 
Seine klare urtd bestimmte Analyse, der wichtigsten Forderungen 
des Meisters gegenüber dem didaktischen Materialismus und 
Verbalismus der „Vulgärpädagogik" lässt er ausklingen in dem Satz: 
„Die Herbart*sche Pädagogik kann uns viel lehren, und wäre es 
auch nur der Ernst, nüt dem alle Erziehungsfragen und Erziehungs- 
sorgen behandelt sein wollen." Und an einer anderen Stelle macht 
er als tüchtiger Herbart-Kenner die feine Beobachtung, man sei 
Herbarts System gegenüber erstaunt „über die Einfachheit der 
Voraussetzungen, über die strenge, unerbittliche Konsequenz der 
Folgerungen, überrascht von der Einheit des Ganzen und dem 
innigen Zusammenhang der Teile." Trotzdem stände Herbarts 
Pädagogik „mit unserer christlichen Weltanschauung in vielen 
Punkten in direktem Widerspruch . . . kennt er doch keine Erb- 
sünde, weiss auch nichts von einem Gewissen als Stimme Gottes" . . . 
„Wenn wir trotzdem uns nut den Massregeln, welche Herbart zur 
BUdung eines sittlich guten und starken Charakters angibt, fast 
durchweg einverstanden erklären können, so ist es der warme 
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Idealismus des Mannes, der es uns angetan hat, des Mannes, dessen 
Herz in hoher Begeisterung fiir die Jugend und in inniger Liebe für 
seine Mitmenschen schlug." 

Auch Ernst Linde trat mit einem Artikelchen „Persönlich- 
keitspädagogik, Herbartianismus und Sozialbildung" 
(,J)ie deutsche Schule" X, 12) gegen Herbart in die Schranken. Zu 
der „erneuten Abrechnung", die fÖssmann in dem Oktoberheft 1906 
der „Deutschen Schule" mit der Herbart-Zillerschen Pädagogik 
gehalten habe, macht er einige ergänzende Bemerkungen, deren 
Kern in folgenden Sätzen liegt: „Vor allem bin ich mit seiner 
[Rissmanns] Charakterisierung des Herbartianismus einverstanden; 
nur dass ich hier zu den drei Merkmalen desselben, wie sie dort 
angegeben sind: Individualismus, Moralismus und Intellektualismus, 
noch ein viertes ergänzend hinzufüge: Methodismus. Ich ver- 
stehe darunter die Überschätzung der methodischen Gestaltung des 
Unterrichts, den naiven Glauben, es sei möglich, den ganzen 
Komplex der pädagogischen Praxis in ein System von Regeln zu 
bringen, sodass jeder, der sich diese Regeln aneigne und nach 
ihnen verfahre, unfehlbar erziehenden Unterricht erteile. Dieser 
Methodismus ist meines Erachtens nicht das geringste Übel, woran 
die Herbart-Zillersche Pädagogik krankt, und er ist es ganz be- 
sonders, dem ich den Begriff der »Persönlichkeitspädagogik* entgegen- 
setze. Denn ich verstehe unter Persönlichkeitspädagogik — nicht, 
wie man mir unterstellt hat, eine Unterschätzung oder gar Ver- 
achtung der Methode — sondern die rechte Schätzung derselben, 
nämlich als eines Mittels, kraft dessen sich die Erzieherpersönlichkeit 
unterrichtlich erfolgreicher auszuwirken vermag, sowie die feste 
Überzeugung, dass die Persönlichkeit des Lehrers das eigentliche 
Agens des Unterrichts ist, und dass kein Stoff, selbst bei korrek- 
tester methodischer Behandlung, seine wahrhaft erzieherische, d. i. 
gemüts- und willenbildende Kraft zu entfalten vermag, wenn er 
nicht im Lehrer zunächst Persönlichkeitsform angenommen, d. h. 
ihm ein wertvolles Gut geworden ist, dem sein Herz gehört." Linde 
hebt dann noch hervor, dass seine Anschauungen sich eng mit 
denen der Sozialpädagogen berühren. „Und wenn der soziale 
Charakter meiner Persönlichkeitspädagogik aus nichts anderm 
hervorginge, so Hesse er sich doch schon daraus erkennen, dass 
diese sowohl als auch Rissmanns Sozialpädagogik ebenso instinktiv 
als bewusst im Herbartianismus den zu bekämpfenden Feind er- 
kannt hat." 

Selbst Ernst von Sallwürks Aufsatz „Herbarts All- 
gemeine Pädagogik 1 806— 1 906" („Die deutsche Schule" X, 1 2) 
müssen wir an dieser Stelle unseres Berichtes einreihen. Dieser 
Aufsatz ist zwar nicht im Berichtsjahr erschienen, aber so knapp 
vor dessen Anfang (Dezember 1906), dass er wohl mit hereingezogen 
werden darf. SsJlwürk will Herbart im Jubeljahre seines Buches 
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,,den einem bedeutenden Denker gegenüber einzig würdigen Dank 
darbringen'', nämlich, ,,was er uns hinterlassen, sorgfaltig betrachten 
und durch ein objektives kritisches Urteil aus ihm zu gewinnen 
suchen, was den geänderten Umständen unserer Zeit gemäss und 
den Zwecken der Gegenwart förderlich sein kann." Er fuhrt 
zunächst entgegen der bitteren Unzufriedenheit Herbarts mit der 
Aufnahme seines Buches die ehrenvollen Urteile Jean Pauls, Nie- 
meyers und Diesterwegs über die „Allgemeine Pädagogik" an und 
lobt dann die ausdrucksvolle, mit trefflichen Bildern geschmückte 
Sprache des Buches, ohne freilich die Schwierigkeit zu verdecken, 
die diese Sprache für den Lehrer bietet Diese Schwierigkeit ist 
einer der Grründe, die zu der geringen Einwirkung der „Allgemeinen 
Pädagogik" beigetragen haben ; ein zweiter liegt darin, dass Herbart 
sein pädagogisches Buch schrieb, ehe er seine Philosophie bekannt 
gemacht hatte. Die philosophischen Andeutungen, sehr häufig in 
die Form kritischer, satirischer Bemerkungen gekleidet, konnten 
nicht verstanden werden und liessen den Leser straucheln und 
stutzen. In alledem hat Sallwürk ganz recht, aber er sagt damit 
doch nur oft Gehörtes. Selbständiger und darum wertvoll sind 
dagegen seine Bemerkungen über die genau parallele Darstellung 
von Unterricht und Zucht in der „Allgemeinen Pädagogik", der zu- 
liebe Herbart „sein streng deduziertes S3^tem der fünf praktischen 
Ideen gewaltsam auf drei zusammendrängte", und über den 
„mangelnden Zusammenhang" der Herbartschen Erziehungslehre mit 
der Herbartschen Psychologie, der zum Vorteil der ersteren aus- 
schlug. Zum Schluss leitet Sallwürk aus dem Sat^: „Handeln 
darf der Zögling [bei Herbart] während seiner Erziehung ja nicht" 
einen Gegensatz der Herbartschen Pädagogik zur modernen Welt- 
anschauung ab und wirft ihr „Unkraft, Mangel an tätigen Impulsen 
und ausschliesslichen Intellektualismus" vor. Der Kern ist, dass 
Herbarts Pädagogik aus dem Wechsel des bewegten Lebens zur 
kontemplativen Ruhe zu führen suche, während die moderne Welt- 
anschauung den Zögling ins Leben hinaus und an die Arbeitsstelle 
zu bringen verlange, „wo nun seine Kraft im Wechsel der mensch- 
lichen öenerationen wirksam werden kann." In der „Zeitschrift für 
Philosophie und Pädagogik" (XIV, 9) wird Sallwürks Vorwurf zurück- 
gewiesen. 

Die antiherbartische Strömung auf philosophischem Ge- 
biete äusserte sich zunächst in einem Angriff auf Herbarts Meta- 
physik. Er erfolgte in Gustav Falters Aufsatz „Herbart 
Hauptpunkte der Metaphysik 1806" („Philosophische Wochen- 
schrift" V, I und 2). Der Umstand, dass seit dem Erscheinen der 
Herbart'schen „Hauptpunkte der Metaphysik" 1906 hundert Jahre 
verflossen waren, gibt Falter Veranlassung, die metaph)^. Ansichten 
Herbarts „einer Würdigung und Wertung zu unterziehen". Das 
Ergebnis ist: „Es erklären sich alle Schwächen der Herbartschen 
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Metaphysik aus seinem Abweichen vom Idealismus; und seine ganze 
Metaphysik kann als eine indirekte Rechtfertigung des kritischen 
Idealismus gelten." Nur „durch eine Inkonsequenz'' ist Herbart 
,,zum Realismus verfuhrt" worden, ,,während die Anlage seines 
Systems durchaus idealistischer Natur ist". Der Begründung dieses 
Grundgedankens ist infolge der schweren Gedrängtheit von Falters 
Ausfuhrungen nicht leicht zu folgen; manche Behauptung entbehrt 
überhaupt der Begründung. 

Was die Ethik ankmgt, so beschäftigt sich eine Züricher 
Dissertation von Carl Henkel mit „Herbarts Polemik gegen 
die Begründung der Ethik Kants" (Frankfurt au M., Druck 
von August Weisbrod). Diese wertvolle, sehr sorgfaltig und sauber 
geführte Untersuchung, deren Verfasser sich durch wohltuende Be- 
stimmtheit der Ausdrucksweise, grossen Ernst und ein unverkenn- 
bares Talent für lichtvolle Klarlegung systematischer Zusammen- 
hänge auszeichnet, zerfallt in zwei Teile. Das erste Drittel ist 
mehr historisch-referierend angelegt, die zwei letzten Drittel sind 
ein selbständiger Beitrag zur philosophischen Kritik, also mehr 
theoretisch gedacht. Im Mittelpunkt des Ganzen steht Kant, nicht 
Herbart, denn Henkels letztes Ziel ist eine Beurteilung der Moral- 
lehre Kants. Aber doch ist die Arbeit für die Herbartforschung 
ein sehr schätzbarer Beitrag zu dem vielgestaltigen Thema „Herbart 
als Kritiker" und als solcher auch methodologisch hochinteressant 
Dass die Kantische Moralphilosophie noch heute vielfach umstritten 
ist, liegt daran, dass „die meisten Kantausleger auf die enge Be- 
ziehung, die zwischen der Ethik und der Erkenntniskritik Kants 
besteht, nur in ungenügender Weise Rücksicht nehmen. Daher 
ereignet es sich denn nicht selten, dass Gedanken Kants, losgelöst 
von den grundlegenden Bestimmungen seines Systems, ihre nähere 
Bestimmtheit verlieren und nach den philosophischen Anschauungen 
ihrer Kritiker gedeutet werden." Um nachzuweisen, dass auch 
Herbart in diesen Fehler verfallen sei, gibt Henkel zunächst eine 
Darlegung der ethischen Gedanken Kants, zeigt dann deren Zu- 
sammenhang mit den erkenntnistheoretischen Prinzipien des Kan- 
tischen Systems auf, bringt hierauf die Einwürfe Herbarts vor und 
kritisiert sie. Dass Herbart „in dem Kampfe, den die Kantische 
Moralphilosophie dem Eudämonismus gegenüber bedeutet", ganz 
auf Kants Seite steht, erkennt Henkel an, präzisiert dann den 
fundamentalen Unterschied, der zwischen der Ethik Herbarts und 
derjenigen Kants besteht, erörtert hierauf die Einwürfe Herbarts 
gegen Kant und weist sie zurück auf der Grundlage des Gedankens: 
„Herbart hat den Zusammenhang, der bei Kant zwischen den 
ethischen Fragen und den Grrundgedanken seines S}^tems besteht, 
zu wenig beachtet, um zu erkennen, dass Einwände gegen die 
Kantische Morallehre von einer Kritik dieser erkenntniskritischen 
Prinzipien ausgehen mussten." . . . „Mit dem Apriorismus steht und 
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fallt das System der Ethik Kants. Daher hätte auch Herbart an 
diesem Punkte mit seiner Kritik einsetzen müssen. Herbarts eigene 
Richtung wird ja dadurch gekennzeichnet, dass er von empirischen 
Willensverhältnissen ausgeht, um aus ihnen sittliche Prinzipien ab- 
zuleiten. Um so mehr hätte er daher zunächst die Unhaltbarkeit 
apriorischer Begriffe dartun und sodann nachweisen müssen, dass 
die sittlichen Prinzipien lediglich den wirklichen sittlichen Tatsachen 
der Erfahrung entstammen." 

Ganz besonders scharf ging man mit Herbarts Psychologie 
ins Gericht In erster Linie ist hier zu nennen: Edwin Stössel, 
„Darstellung, Kritik und pädagogische Bedeutung der 
Herbartischen Psychologie" (Altenburg, Theodor Unger 
Verlag). Edwin Stössel, weiland Lehrer in Altenburg, hat in jungen 
Jahren sterben müssen und sein Werk nicht selbst der Öffentlichkeit 
übergeben können: sein Freund Dr. Alfred M. Schmidt hat die 
Drucklegung zu Ende geführt und dem Buche eine warmherzige 
Charakteristik Stössels vorangeschickt Ein Untertitel bestimmt das 
Thema der gründlichen Arbeit genauer: „Kann Herbarts Psychologie 
als ausreichende Grundlage der pädagogischen Methodologie gelten?" 
Um diese Frage zu beantworten, gliedert Stössel sein Buch in einen 
historisch-theoretischen und in einen pädagogisch-praktischen Teil 
In der Einleitung zu ersterem holt er weit aus: er handelt über 
Erziehung im allgemeinen, über den Zweck der Erziehung und 
leitet aus seiner (modernen) Weltanschauung den Zweck der Erziehung 
folgendermassen ab: „Erziehe den Zögling so, dass er fähig werde 
zu möglichst wirksamer Mitarbeit an dem Kulturprozesse der 
Menschheit bezw. seines Volkes?" Charakterstärke der Sittlichkeit 
ist dabei inbegriffen, für Stössel aber nicht das einzige Ziel der 
Erziehung, sondern „ein Gipfelpunkt ihres Strebens" neben anderen. 
An diese Einleitung schliesst sich ein Abschnitt „Die pädagogische 
Methodologie", der deren drei Teile, pädagogische Diätetik, Didaktik 
und Hodegetik voneinander scheidet, die Grundlagen der päda- 
gogischen Methodologie bestimmt, die Stellung der Psychologie in 
der Reihe dieser Grundlagen aufzeigt und den Psychologen Herbart 
im allgemeinen charakterisiert Daran reiht sich ein sehr ausführ- 
licher und fleissig gearbeiteter, wenn auch nicht immer leicht über- 
sehbarer „Abriss der psychologischen Lehre Herbarts", wobei, an- 
knüpfend an die Lehre Herbarts über den Willen, auch dessen 
praktische Philosophie analysiert wird. Diesem Versuche einer 
systematischen Darstellung der pädagogisch wichtigsten Haupt- 
punkte der Herbartschen Psychologie folgt, um die Frage zu be- 
antworten, ob diese Psychologie eine ausreichende Grundlage zur 
pädagogischen Methodologie abgeben könne, eine Kritik derselben 
und zwar sowohl eine relative, d. h. historisch-genetische, als auch 
eine absolute Würdigung der Psychologie Herbarts. Ersteres ge- 
schieht in Form eines kurzen Abrisses der Geschichte der Psycho- 
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logie. Herbart erhält das Lob, „dass er als der erste unter allen 
Philosophen es unternahm und mit grosser Energie und Kühnheit 
durchführte, die Psychologie als eine den anderen philosophischen 
Disziplinen gleichwertige Wissenschaft aufzustellen und zu be- 
arbeiten," aber Stössel sieht in ihm eben nur den Anfang der 
modernen Psychologie, der gegenwärtig wesentlich überholt ist. Zu 
diesem Ergebnis führt nach Stössel auch die absolute Würdigung 
der Herbartschen Psychologie. Unter den zehn Punkten, die Stössel 
gegen Herbarts Psychologie geltend macht, leiten die beiden letzten: 
„Herbarts Psychologie ist eine allgemeine (theoretische) Psycho- 
logie; es fehlt ihr das genetische (systematisch- wie chronologisch- 
sukzessive) Element (Psychogenetik und Kinderpsycholog^e)" und 
„Herbarts Psychologie hat nur das normale (ausgebildete) Indi- 
viduum im Auge, das unter- (Psychopathologie) und übernormale 
finden keine Berücksichtigung" zum zweiten, pädagogisch-praktischen 
Hauptteil des Werkes über. Denn für Stössel steht fest: „Aus- 
reichende Grundlage einer pädagogischen Methodologie kann nur 
eine auf objektiven psychologischen und besonders kinderpsycho- 
logischen Studien (exakte Beobachtung, Experiment, Statistik) auf- 
gebaute pädagogische Psychologie sein," und Herbarts 
Psychologie entspricht diesen Anforderungen nicht, aber auch z. B. 
die Wundts nicht, denn bei ihr tritt das genetische Element noch 
zu wenig, die Beziehung auf die Pädagogik gar nicht in die Er- 
scheinung. „Wie steht es um das geistige Werden und Wachsen 
des Kindes, und wie verhalten sich unsere pädagogischen Mass- 
nahmen und Methoden dazu?" Das ist die wichtigste aus dem 
grossen Heer der ungelösten Fragen. „Für ihre Beantwortung lässt 
uns Herbart im Stich , die neuere experimentell - psychologische 
Forschung aber bisher ebenso. Hier liegt die grosse Aufgabe der 
Pädagogik der Zukunft; sie ist im Kern sozial-psychologischer Natur. 
Wenn sie sich einmal ihrer Lösung nahen wird, dann — so dürfen 
wir hoffen, wird es Tag werden im Reiche der Erziehung. Dann 
aber wird man trotz des viel weiteren Abstandes noch immer mit 
Verehrung von Herbart reden als einem frühen Boten eines langsam 
heraufsteigenden Tages." Stössel war, wie aus seinem Werke 
deutlich hervorgeht, ein stark spekulativ veranlagter Kopf und ein 
Denker von redlichstem Streben und geschichtlichem Blick. Dass 
er sich in allen Fragen zu absoluter Klarheit durchgerungen habe, 
kann man freilich nicht sagen: gelegentlich hörte er wohl auf zu 
viele Stimmen, d. h. seine grosse und gediegene Belesenheit ver- 
führte ihn zu einem gewissen Eklektizismus und zu Kompromissen. 
„Herbarts Psychologie im Verhältnis zu seinem 
Erziehungsideal" untersuchte in einer Tübinger Dissertation 
Hermann Ströle (Stuttgart, Chr. Belsersche Verlagsbuchhandlung). 
Es ist nach Ströle ein bleibendes Verdienst Herbarts, sein bekanntes 
hohes ethisches Erziehungsideal aufgestellt und stets nachdrücklich 
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vertreten zu haben. Aber es fragt sich: „Zeigt Herbart auch den 
Weg, auf dem dieses Ideal Wirklichkeit wird, fiUirt seine Erziehungs- 
methode wirklich zu dem Ziel, das er erreichen will?** Diese Frage 
„nach Recht und Brauchbarkeit der Herbartschen Erziehungs- 
methode" wird „genauer betrachtet zu der Frage nach Recht und 
?ädagogischer Brauchbarkeit der Herbartschen Psychologie: ist die 
sychologie imstand, der sittlichen Erziehung ausreichende Mittel 
zur Verfügung zu stellen?" Um dieses Problem zu erörtern, be- 
stimmt Ströle zunächst, getragen von einer nicht bloss landläufigen 
Belesenheit in der Herbartliteratur, klar und sicher den Platz, den 
Herbart in der Geschichte der Psychologie einnimmt, und g^ibt 
dann in ausführlicher, eigenen Wert besitzender Darstellung eine 
systematische Analyse der Herbartschen Psychologie nach den 
drei Gesichtspunkten: ,J)ie Psychologie nimmt bei Herbart Teil 
an der spekulativen Aufgabe der gesamten Wissenschaft; sie 
erhält einen einheitlichen Charakter von seiner intellek- 
tualistischen Anschauung aus und einen gesetzmässigen Aufbau 
durch seine Auffassung vom Seelenleben als einem aus vielen 
qualitativ verschiedenen Elementen zusammengesetzten Mecha- 
nismus." Das Ergebnis, das Ströle schliesslich aus einer Parallele 
zwischen der Herbartschen Psychologie und dem Herbartschen 
Erziehungsideal gewinnt, ist enthalten in folgenden Sätzen : „Zwischen 
dem Erziehungsideal und der Psychologie Herbarts besteht ein 
sonderbarer Kontrast: das Erziehungsideal will eine vollendete 
sittliche Persönlichkeit — die Psychologie weiss nur von einem 
Gedankenmechanismus"; „Von Herbarts Psychologie aus kann es 
nur zu einer Summe von Gedanken und Fertigkeiten, aber nicht 
zu einer sittlichen Persönlichkeit, einem sittlichen Charakter kommen"; 
„So wird die Pädagogik, die sich von dieser Psychologie ihre 
Methode hat bestimmen lassen, unbrauchbar"; „Es ist begreiflich, 
dass die pädagogische Methode Herbarts, die der Gedankenbildung 
so viel anvertraut, gerade als Schulpädagogik so grossen Anklang 
gefunden hat. Aber sie selbst will mehr sein als eine Schul- 
pädagogik, sie will überhaupt den Weg zu sittlicher Bildung zeigen. 
Um so deutlicher ist freilich ihre Unzulänglichkeit. Ihre Bedeutung 
liegt im Grunde nur darin, dass sie mit Sorgfalt alles das aufgesucht 
hat, was der Gedanke für die Erziehung leisten kann"; „Nicht des- 
wegen ist Herbart der Begründer der wissenschaftlichen Pädagog^ik, 
weil seine Psychologie das ewige Fundament der Erziehung gelegt 
oder entdeckt hätte, . . . sondern weil er die Forderung zuerst 
ausdrücklich formuliert und zu erfüllen versucht hat, die Pädagogik 
überhaupt mit der Psychologie in Zusammenhang zu bringen." 

IV. Für Herbart 

Genau dasselbe Thema wie die beiden zuletzt genannten 
Schriften behandelt auch K. Thomas in seiner Studie „Kann 
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Herbarts Psychologie noch heute als Grundlage des 
psychologischen Studiums empfohlen werden?'' (,,(jress- 
lers Päd. Blätter", Heft 5; Langensalza, Schulbuchhandlung von 
F. G. L. Crressler). Wie es charakteristisch ist, dass keine der 
angeführten antiherbartischen Schriften nur absprechen konnte, wie 
jede auch etwas Gutes, z. T. recht viel Gutes, an Herbart lassen 
musste, so ist es auch bezeichnend, dass Thomas dieselbe Frage 
wie Stossel und Ströle gerade entgegengesetzt beantworten 
konnte. 

In der etwas gekünstelten Form der Behandlung seines Themas 
nach den Herbartschen Formalstufen sucht der Verfasser zu einer 
Beantwortung der im Titel aufgeworfenen Frage dadurch zu ge- 
langen, dass er die Herbartsche Psychologie i. mit der Lehre von 
den Seelenvermogen, 2. mit Lotzes Psychologie, 3. mit Benekes 
Pittes') Psychologie, 4. mit der Psychologie Wundts und Ziehens 
vergleicht. Er kommt zu dem Ergebnis, dass die Herbartsche 
Psychologie noch heute als Grundlage des psychologischen 
Studiums geschätzt zu werden verdiene, dass aber das „Neuland" 
in der Psychologie „als ergänzender Faktor" zu dienen habe. 
Speziell für den Pädagogen (S. 47) und für den Anfänger im 
psychologischen Studium (S. 44) behalte die Herbartsche Psycho- 
logie dauernd ihren Wert. Methode und Ergebnis sind, wie man 
sieht, nicht eben neu, aber in Einzelgedanken verrät sich doch 
eigenes Nachdenken, z. B. in dem Versuch, Herbarts Metaphysik 
mit der Gottesidee zu verbinden (S. 7 und 10) und in der Zurück- 
weisung Ziehens mit dem Satze, dass er Herbarts Psychologie nicht 
ihres metaphysischen Beisatzes wegen ablehnen dürfe, da er ja 
selbst mit Hypothesen arbeite, jede Hypothese „aber mehr oder 
weniger ins Reich der Metaphysik gehöre (S. 36). Überhaupt ist der 
Abschnitt über die Ziehensche Psychologie das Selbständigste an 
dem ganzen fleissig gearbeiteten Werkchen, während Thomas ander- 
wärts ganz unnötig aus abgeleiteten Quellen schöpft Das stört 
besonders dort, wo er über Herbarts Psychologie nicht Herbart, 
sondern — Heman („Geschichte der neueren Pädagogik") reden 
lässt (S. 10). Als gar nicht schlechter Kenner Herbarts hatte er 
das doch nicht nötig 1 

Psychologischen Inhalts ist auch Gerhard Rein ick es Erlanger 
Dissertation „Herbarts Theorie der Hemmungen und ihre 
Verwertung für den Unterricht" (Borna, Robert Noske). 
Eine kurze Einleitung führt über zu einer klaren Darstellung von 
Herbarts Theorie der Hemmungen, und ihr wiederum folgt ein aus- 
führlicher, von weitgreifender Belesenheit zeugender Abschnitt „Zur 
Kritik". Reinicke weist die gegen die Hemmungstheorie Herbarts 
gerichteten Bedenken zurück, namentlich die Leugnung der Koexistenz 
mehrerer Vorstellungen im Bewusstsein. In einem dritten Abschnitt, 
„Zur Begründung", zieht er sodann Psychiatrie und pädagogische 
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Pathologie zur Stütze der Herbartschen Hetnmungstheorie heran, 
und im vierten Abschnitt gibt er gedankenreiche Ausführungen 
über die Verwertung der Hemmungstheorie für den Unterricht. 
Was er selbst am Schluss über seine fleissig und umsichtig geführte 
Untersuchung sagt, scheint mir ein sehr objektives und treffendes 
Urteil über das Werkchen zu sein: „Die Abhandlung beansprucht 
nicht, die unterrichtliche Verwertbarkeit der Hemmungstheorie 
Herbarts erschöpfend vorgeführt zu haben. Vielleicht hätte die 
Einteilung der Pädagogik in Massregeln der Regierung, des Unter- 
richts und der Zucht auf manche hier nicht getrennten Einzelheiten 
ein helleres Licht geworfen, insbesondere lassen die nur gelegentlichen 
Andeutungen über den Unterricht schwachbefahigter und schwach- 
sinniger Kinder der Bearbeitung noch ein weites Feld offen. 
Gleichwohl glauben wir von neuem den Beweis erbracht zu haben, 
dass Herbarts Lehre, wenn die Bedeutung einer Philosophie an 
ihren praktischen Konsequenzen zu messen ist, durch ihre An- 
wendbarkeit auf das wichtige Gebiet des Unterrichts stets einen 
hervorragenden Platz unter den neueren Systemen einnehmen wird, 
mag auch namentlich die Psychologie in vieler Beziehung anfechtbar 
sein." 

Das Beste, was im Berichtsjahr — abgesehen von Flügel und 
Budde — für Herbart geschrieben worden, ist K. Häntzsch, 
„Herbarts pädagogische Kunst und von pädagogischer 
Kunst überhaupt" (Leipzig, Ernst Wunderlich). Die gehaltreiche 
Schrift kommt gerade jetzt recht, wo sich der Kampf um Herbart 
in eine Abwendung von Herbart zu verwandeln droht, ja sie kann 
geradezu als vorzügliches Mittel gegen die antiherbartische Strömung 
der Gegenwart empfohlen werden. Denn ihr Hauptzweck ist, 
Freude an Herbart zu wecken. Zugegeben — dies der Gedanken- 
gang, — dass man mit Recht unter strenger Herbartscher Didaktik 
an groben Mechanismus und unfruchtbare Methodenschablone denkt, 
so sind dieser Mechanismus und diese Schablone doch nicht sowohl 
Herbart als vielmehr Ziller anzurechnen. Die wachsende Abneigung 
gegen diese Zillerschen Zutaten führte aber leider ungerechter- 
weise zu einer Abkehr von Herbart. Es ist daher nötig, erstens 
Herbart in der Beurteilung von ZUler zu trennen, und zweitens die 
positive Arbeit zu übernehmen, die Herbartsche pädagogische 
Kunst aufzuzeigen, in das Ganze seiner pädagogischen Wirksam- 
keit einzuführen. Häntzsch leistet vor allem das letztere in seiner 
trefnichen Interpretation und liebenswürdig- warmherzigen Charak- 
teristik Herbarts, die sich aber offener Kritik nicht entschlägt, wo 
diese dem Verfasser angebracht scheint. An zahlreichen Beispielen 
aus den pädagogischen Werken Herbarts zeigt er uns dessen 
wunderbare Beobachtungsgabe und Seelenschilderungskunst , den 
feinen Blick Herbarts für Erziehungsziele und Erziehungsmittel, kurz 
die intimsten Reize der Herbartschen Pädz^ogik, die weit 
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entfernt sind von Schablone und Schematismus. Liegt in alledem 
vornehmlich ein Stimmungswert, so hat das Buch doch auch 
einen besonderen wissenschaftlichen Wert: er ist in der aus- 
fuhrlichen Besprechung zu suchen, die Häntzsch Herbarts ,/ormalen 
Stufen'' angedeihen lässt Er tut dar, dass die Stufenlehre Herbarts 
nicht das Wesentliche und Vollkommenste seiner Lehrkunst ist, 
vor allem aber, dass den Stufen neben der psychologischen auch 
eine ausgeprägt logische Bedeutung beiwohnt. — Eine sehr aus* 
fuhrliche und ansprechende Würdigung von Häntzsch' Schrift gab 
Franz Schulze in seinem Artikel „Zum Kampf um Herbart'* 
(„Die deutsche Schule" XI, ii). 

V. Herbart Im Verhältnis zu anderen. Herbart In Frankreich. 

Eine Vorarbeit zu der Monographie, die Ludwig Strümpell ohne 
Zweifel verdienen würde, will Hugo Schmidts Leipziger Disser- 
tation „Die Lehre von der psychologischen Kausalität 
in der Philosophie Ludwig Strümpells" (Leipzig-Reudnitz, 
Druck von Emil Glausch) sein, indem sie „vor allen Dingen den 
Teil derselben zu liefern versucht, der sich auf seine Anschauungen 
über die psychologische Kausalität bezieht" In der Tat leistet 
Schmidt in dieser Hinsicht mit seiner gründlichen, durch ein be- 
achtenswertes Streben nach Klarlegung der geschichtlichen Ent- 
wicklungsgänge ausgezeichneten, mit feinen Beobachtungen aus- 
gestatteten Arbeit recht Dankenswertes, vor allem durch eine 
umsichtige uud eingehende Interpretation der nicht immer aus- 
fuhrlichen und leichtverständlichen Darlegungen in Strümpells 
„Grundriss der Psychologie". Was den Anspruch der Arbeit be- 
gründet, im vorliegenden Bericht erwähnt zu werden, das ist 
die Behandlung des Verhältnisses zwischen Herbart und Strümpell. 
Schmidt ist der Meinung, der Name Strümpells werde häufig 
in einer falschen Verbindung mit Herbart genannt, Strümpell 
werde „meistens fälschlich zu den Herbartianern gerechnet". Hierin 
können wir Schmidt nicht folgen, glauben vielmehr, dass Strümpell 
ohne weiteres zu den Herbartianern gezählt werden muss. Der 
einfache Vergleich zwischen Fichte und Herbart einerseits, Herbart 
und Strümpell anderseits scheint uns die ganze Beweisführung 
Schmidts zu entkräften. Bei Hcrbart-Strümpell dieselbe Basis, die 
gleiche Art zu philosophieren, die gleiche Richtung des ganzen 
Denkens, so dass Schmidt selbst S. 48 von Strümpell sagen muss: 
„Der empiristische Grundzug seiner Psychologie stammt von Herbart." 
Bei Herbart -Fichte dagegen von vornherein ein schroffer metho- 
dologischer Gegensatz, kein Zusammengehen bis zu einem gewissen 
Punkte, wo dann erst, wie bei Strümpell, die eigene Gedankenarbeit 
ijveiterschreitend einsetzt, sondern ein völliger Bruch von Anfang 
an. Bei Schmidt selbst wird S. 83 die „Herbartsche Theorie" der 
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A. Abhandlungen. 

I. : '■ 

Religion und Kirclientum im Leben unserer Kinder. 

Eine Gegeowartsbetrachtung von Ednand Leupolt 

Unsere Zeit ist religiös tiefbewegt. Es fliesst ein Strom 
religiösen Lebens durch unser Volk. Alle Weltanschauungen finden 
begeisterte Prediger und Anhänger. Wie in den Tagen, von denen 
die Schrift sagt, dass die Zeit erfüllt war, als Rom 60 verschiedene 
Kulte in seinen Mauern barg, werden heute die Glaubenslehren 
aller Völker und Zeiten zusammengefasst und im neuen Gewände 
der Menge oder nur einer auserwählten Schar geboten. Für jeden 
ist etwas zu finden auf dem religiösen Markte. Je raffinierter und 
intensiver das Geschäftsleben unseres Daseins wird, desto lieber ver- 
lassen die Menschen — und sei es auf Stunden — das laute 
Treiben des Tages und gehen auf dämmernden Wegen religiöser 
Philosophie, gleich denen, die das brausende Tal mit seinen Nebeln 
verlassen und im grauenden Morgen den Höhen und Gipfeln zu- 
streben, wo ihnen die Sterne Gottes klar und unverhüllt brennen. 

So urteilt der beobachtende Philosoph, so urteilen neben ihm 
Tausende, die mit Optimismus und Lebensfreudigkeit unsere Zeit 
überschauen. 

Anders die Kirche. Sie sieht eine entchristlichte Welt und 
beklagt den Abfall von Tausenden. Sie sieht das Kreuz in den 
Staub gesunken, die Kirchen leer, christliche Grundsätze vergessen 
und verlacht, sieht ein ungläubiges Alter und eine ruchlose Jugend. 

Was ist Wahrheit? Es geht durch unser ganzes Leben in der 
Gegenwart ein fortwährender Widerspruch zwischen Christentum 
und Welttum. Der Begriff des Christentums ist in vielen Köpfen 
der vergangener Jahrhunderte geblieben, in vielen anderen hat er 
sich gewandelt. Die Kirche hat nicht bedacht, dass es auch in 
Glaubensdingen eine Entwicklung gibt, dass Tausende ihrer besten 
Glieder sich von veralteten religiösen Vorstellungen losgerungen 

FldafOsiMlM Stadieo. XXIX. 8. 11 



— l62 — 

haben, die in ihnen kein religiöses Empfinden mehr auslösten. 
Darum ist der Einfluss der Kirche mehr und mehr zurückgegangen. 
Je mehr die Kirche das religiöse Leben in alten frommen Formen 
halten will, desto mehr entrinnen ihr die wahrhaft Religiösen. 

So ist allenthalben ein grosses, meist stilles Kämpfen, ein 
Kämpfen um religiöse Vorstellungen, die vielen heute das grosse 
Gottesbild verdunkeln und verhüllen. Die Menschen suchen Gott, 
aber nicht den Gott der Juden, nicht den Gott der Konzile und 
Päpste und Mönche. So wie der Mensch, so ist sein Gott: diese 
Erkenntnis ist in die Geister gedrungen. Und darum ringsum ein 
neuer Glauben und ein neues Hoffen, viel Kampf und Unruhe und 
Sturm — aber ein grosses Frühlingssehnen, im Kirchenkreise des 
Völkerlebens ebenso wie in den Kreisen des Staates, der Gemeinde, 
selbst in der stillen Gemeinschaft der Familie, wo sich Lebens- 
formen erhalten, die draussen Regen und Sturm wegpeitschten und 
Winterfröste töteten. Denn unsere Eltern stehen im brausenden 
Winde des Lebens, und es braust ihnen durchs Herz wie den 
anderen, und riesenschwer legt sich der Gedanke einer Verant- 
wortung gegenüber den Seelen ihrer Kinder ihnen auf das Herz in 
einer Zeit, die gross, aber seltsam bewegt und rätselhaft dunkel 
ist, und es drängt sich die bange Frage auf die Lippen : Was nimmt 
dein Kind aus seiner Kinderstube mit hinaus ins Leben als un- 
verlierbares Gut, als inneren Halt und innere Kraft? 

Wir nehmen diese Eltemfrage auf; wir schauen auf unsere 
Jugend und fragen: Wie ist sie religiös vorbereitet für schwere 
Fahrt? Welches ist ihre religiöse Ausrüstung für ein Leben, das 
kaum weniger geeignet erscheinen kann für eine Ausbildung jenes 
religiösen Weltbildes, das jeder in sich tragen muss? 

Elternhaus, Schule, Kirche und Umwelt sind die 4 Faktoren, 
welche die religiöse Entwicklung des jungen Menschen bedingen. 

Im Elternhaus werden die ersten religiösen Vorstellungen des 
Kindes geboren. Die Kinderstube hat die einfachen Uranschauungen 
über Gott und Welt durch die Jahrhunderte bewahrt Wenn es 
richtig ist, dass sich in jedem einzelnen Menschenleben die Phasen 
der Menschheitsentwicklung erkennen lassen, so müssen die religiösen 
Anschauungen des Kindes dem religiösen Standpunkte längst ver- 
gangener Jahrhunderte entsprechen. 

Das Kind übt noch in ernster Schlichtheit den persönlich- 
naiven Gebetsverkehr mit Gott 

Noch beten die Kleinen ihr Abendgebet. Es hält die Mutter 
auch in solchen Häusern noch fest an der alten Sitte, wo sonst 
das Gebetsleben, das Leben in steter Berufung auf Gott und in 
seinem Gedenken geschwunden ist. Ja es ist oft genug der einzige 
Gottesdienst, den Alte und Junge im Hause noch feiern: die Zeit 
des Kindergebets am Abende. Die Macht der Tradition, liebe 
Kindheitserinnerungen, ein dunkles religiöses Grundgefiihl und das 
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Grefiihl hoher Verantwortlichkeit erhalten die alte Sitte lebendig. 
Und daneben das unbeschreiblich Rührende eines Vorganges, bei 
dem ein stammelndes kleines Menschenkind mit dem grossen Welten- 
gotte Zwiesprache hält. 

Das Abendgebet ist die erste religiöse Betätigung des jungen 
Menschengeistes; das Tischgebet ist bereits gefallen oder eine leere 
Form geworden. Das Gebet weckt zuerst die dunkle Vorstellung 
von einem fernen grossen Wesen, wie ja überhaupt in der ersten 
Kindheit einfachste religiöse Grrundvorstellungen geweckt und ge- 
bildet werden, die entwicklungsfähig sind und natürliche Vorstufen 
zu richtigen Gliedern unserer christlichen Lebensauffassung bilden. 
Natürlich ist für das Kind Gott zu anthropomorphisieren. Es denkt 
sich darunter einen guten alten Mann mit langem weissen Barte. 
Das Kind ist Realist ausgeprägtester Art. Es taucht alles in das 
Licht greifbaren Lebens. So bilden sich in den ersten Kindheits- 
jahren feste religiöse Begriflfe. Gott ist für das Kind der, der im 
blauen Himmel bei den Sternen wohnt, der den BUtz leuchten und 
den Donner rollen lässt, den Regen schickt und den Sonnenschein, 
der alles sieht, was die Menschen tun, Gutes und Böses, der alles 
aufschreibt in seinem grossen himmlischen Buche, der zu Weih- 
nachten mit dem Christkinde über die Menschen redet, der die 
Menschen sterben lässt und Krankheit und Sorgen schickt und 
Freude ; der im Frühling die Baume grünen, im Sommer die Körner 
reifen lässt, im Herbst die Äpfel und die Blätter malt und im 
Winter Eiseskälte und Schneeflocken sendet Das ist der liebe 
Gott unserer Kindheit. Er stellt die blasse Mondlampe an das 
Firmament und die goldenen Sterne und die rote Sonne, er lässt 
den Wind wehen durch die Baumwipfel und über die Dächer, dass 
der Rauch unwillig fortflattert, und die Blumen blühen und die 
Vöglein singen und die Maikäfer brummen. Er ist der grosse, all- 
gewaltige Herr des Himmels und der Erde, der Vater der Menschen- 
kinder; mehr ein Wesen der Furcht als der Liebe. Mit grossen, 
erstaunten Augen schaut das Kind zum Himmel auf und sucht die 
Luft zu durchdringen, ob es Gott nicht sehen könne; er wohnt ja 
dort, wo die Abendsonne im roten Golde in die Wipfel sinkt, und 
dort kann es ihn nicht finden, nicht fassen. Und wenn die Mutter 
hinzufugt: Wer Gott sieht, der muss sterben — da wird die Vor- 
stellung von Gott noch um einen Grad erhabener und unfasslicher. 
Aber er wohnt ja dort, wo das Brüderlein ist — diese räumliche 
Vorstellung des Himmels ist beim Kinde selbstverständlich und bei 
aller religiösen Belehrung zunächst unbedingt nötig — wo der tote 
Grossvater weilt, wo die Engel singen und spielen, und dieser Ge- 
danke wirft lichte Strahlen auf das finstere Gottesbild und bringt 
es dem kleinen Gemüt auf einmal unendlich näher. 

Für das kindliche Fassungsvermögen ist nichts leichter ver- 
ständlich als eben diese Vorstellung von der Engelwelt. Das Kind, 
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das alles belebt, das auch alle unpersönlichen Dinge als Personen 
aufTasst und behandelt, findet sich ausserordentlich rasch in eine 
von Elngeln belebte Umgebung. Und wenn ihm die Mutter erzählt, 
dass die Engelein abends an seinem Bette Wache halten und es 
des Morgens wecken, dass neben jedem Kinde ein Schutzengel 
steht, dass es selbst, wenn es stirbt, so ein Engel wird; wenn es 
dazu auf hundert Bildern und auf den Grabdenkmälern oder an der 
Kirchenpforte Engelsgestalten sieht, wurzelt der Engelsglaube so fest 
im Kinde, dass eine freiere religiöse Auffassung, die den Himmel 
von den Geisterscharen entvölkert, schwere Widerstände zu über- 
winden hat. 

Und endlich sei der religiösen Vorstellungsgruppe gedacht, die 
sich an den Tod anknüpft. Auch das Bild des Todes, den BegriflT 
des Sterbens bringt das Kind als religiöses Anschauungsblld mit 
Es hat sogar das Kind in seiner Kurzsichtigkeit und Naivität jenen 
Begriff vom Tode, den erst der gereifte religiöse Mensch nach 
langem Lebenskampfe wieder erlangt, und es hält den Tod für 
nichts Furchtbares; es fehlt ihm das Grauen vor dem Tode. Nur 
eine dunkle Ahnung sagt ihm, dass der Tod etwas Ernstes sei, 
trotzdem es schon an Grrabhügeln gestanden und schon tote 
Menschen gesehen hat. Das Kind und der Tod — eine ausser- 
ordentlich interessante Frage. Nur allmählich erwacht ein leises 
Grauen in ihm, wenn ihm immer wieder gesagt wird, dass der 
Tote nicht mehr aufwache und in der schwarzen Erde schlafen 
müsse, dass es selbst sterben müsse — ganz leise dämmert in ihm 
auf das Gefühl des Grrossen, Dunklen, Unnennbaren, nur leicht fühlt 
es, dass die Todesluft aus der Ewigkeit herweht. Es kommt jener 
tröstliche Engelsglaube, der alle gestorbenen Kinder wenigstens in 
Engel verwandelt und das Paradies so köstlich ausmalt, wie es 
Martin Luther in seinem herrlichen Briefe an sein Söhnlein schildert, 
hinzu, um dem Tode die Schrecken zu nehmen. So steht das Kind 
verständnislos dem grossen Geheimnis gegenüber, dessen Losung 
auf die grosse Ewigkeitsfrage des Seins, auf das grosse Warum der 
Menschheit Antwort gibt. 

Es bleibt die Frage nach der Vorstellung von Christus, Sie ist 
dürftig, schwach umrissen. Nur das Weihnachtsfest hat den Namen 
des Christkindes schon früh gelehrt. Aber selbst bei diesem 
Kindheitsfeste kommt dem Kinde durchaus nicht zum Bewusstsein, 
dass der Gottessohn und das Christkind ein und dieselbe Person 
sei. Das Christkind ist ihm nichts weiter als ein kleiner Freuden- 
und Geschenkengel. Nur von dem Herrn Jesus wird ihm in kleinen 
Gebeten gesprochen. In vielen Gegenden ist es dem Weihnachts- 
mann gewichen; ist die altgermanische Vorstellung Wodans, wenn- 
gleich unbewusst, noch so deutlich im Volke lebendig geblieben, 
dass die Lichtgestalt des Christkindleins noch nicht Eingang gefunden 
hat. Ist doch die altgermanische Mythologie für Kinderherzen wie 
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geschaffen, bot doch ihre grandiose Anschaulichkeit eine religiöse 
Influenz, die unsere gesamte religiöse Erziehung von heute nicht 
entfernt erreicht Die Welt ist leer geworden, seitdem die Geister 
und Götter aus ihr gewichen sind. 

Zwar hat das Kind Bilder von Christus gesehen, vielleicht kleine 
Buntdrucke katholischer Spielgenossen, vielleicht ein Kapellengemälde, 
einen Christuskopf an der Wand. Aber es fehlt jede feste An- 
schaulichkeit, jede Klarheit. Das Leidensgesicht des Gekreuzigten 
kann doch unmöglich mit dem lichten Christkind identisch seiiv 
„Nicht wahr, Mutter," sagte ein vierjähriges Mädchen, „so hässlich 
wie dieser — sie deutete auf ein Christusantlitz mit der Domen- 
krone — ist das Christuskind nicht?" In vielen Gegenden ist auch 
die Bezeichnung „Herrgott'' für Christus gang und gäbe. Die 
Schnitzer von Kruzifixen nennt der Volksmund Herrgottschnitzer. 
Das ist unser Herrgott, sagte meine Grossmutter, als sie mir ein 
Christusbild zeigte. Andererseits wird von dem Herrn Jesus erzahlt 
Und nun soll ein kleiner Kinderkopf diese Dreieinigkeit von Christ- 
kind, Herrgott und Herr Jesus mit der Nebenvorstellung des Weih- 
nachtsmannes vereinigen oder auseinanderhalten? Es ist so, dass 
die Anschauung von Christus nur als blasses, undeutliches Bild 
neben den Gottesvorstellungen steht. 

Das ist etwa der religiöse Vorstellungskreis unserer Kleinen. 
Diese Anschauungen sind unseren Sechsjährigen im ganzen ge- 
läufig — es ist ihr religiöser Schatz — und das Gebet kennen sie 
ebenfalls — es ist ihre kultische Betätigung. 

Hier setzt der Religionsunterricht der Schule ein. Mag ihn 
theologisches Selbstgefühl als eine im ganzen gute Vorbereitung 
auf den Konfirmandenunterricht bezeichnen, als ein Nebenwerk in 
der religiösen Erziehung des Kindes — das ist zweifellos, dass die 
religiöse Richtung unserer Jugend durch die Schule, wenn nicht 
bestimmt, so doch stark beeinflusst wird. Den Haupteinschlag 
gibt naturgemäss die häusliche Erziehung. Die Form, in der die 
Religion zuerst an das Kind herantritt, haftet am festesten, prägt 
sich aufs tiefste ein. Das Elternhaus gibt dem religiösen Leben 
von Millionen das Gepräge. Der Mensch kann sich dem ge- 
heimnisvollen Zauber der Kindheitserinnerungen und Kindheits- 
gewohnheiten auf lange hinaus nicht entziehen. Die religiösen Vor- 
stellungen der Jugend begleiten den Menschen auf seinem Wege 
durch das rauhe Land unreligiösen Lebens. 

Im ersten Halbjahre er^hlt wohl manche Schule dem Kinde, 
ohne seinen religiösen VorsteUungskreis zu stören, meist einfache 
Märchen mit einer einfachen Moral Sie lässt Gott vollständig im 
Hintergrunde. Sie zeigt gute und schlechte Menschen und zeigt, 
wie das Gute belohnt, das Böse bestraft wird. Sie lässt die Kinder 
nur ahnen, dass Gott hinter allem Geschehenen steht und es be- 
wirkt, dass das Gute seinen Lohn findet. 
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Im allgemeinen aber setzt der Unterricht in der biblischen 
Geschichte sofort ein. Er beginnt mit der mosaischen Schöpfungs- 
geschichte, bringt das grosse Problem des Sündenfalles, die Sintflut — 
alles Stoffe, die auf eine viel spätere Stufe gehören. Im kindlichen 
Geiste wird der Begriff des Schöpfers verdichtet. Gott hat die 
Welt geschaffen und auch den Menschen — das ist die erste starke 
religiöse Wahrheit, die das Kind im Elternhause noch nicht gehört 
hat Neu erscheint ihm die Macht des Bösen, des Teufels, von 
dem die Mutter nichts erzählt hat, vor dem es sich höchstens als 
Grossstadtkind im Kaspertheater gefurchtet ; neu die grosse Flut, in 
welcher die Menschen vor Gottes Zorn umkamen. Der Effekt ist 
beim Kinde eine Vergrösserung des Gottesbegriffes, Gott wächst 
ins Riesige und Schreckliche, auf der anderen Seite zeigt sich Gottes 
Liebe zu den frommen Menschen und beruhigt das kindliche Denken. 

Still und fromm wandelt Abraham im steten Verkehr mit dem 
Ewigen über die Gefilde Kanaans. Die Josefgeschichte zieht herauf 
mit ihren bunten Träumen, den seltsamen Wüstenbildern, mit ihrer 
Kunde von dem Lande der Pyramiden, mit dem wunderbaren 
Lebensgange des Helden — so fesselnd für unsere Kinder, weil sie 
den Boden der Familie, auf dem sich die Geschichte abspielt, 
kennen. Ihr ethischer Wert liegt in dem Hinweise, wie wunderbar 
Gott die Geschicke der Menschen lenkt, eine Illustration zu dem 
Spruche, den unsere Kinder wohl lernen, aber erst später verstehen 
können: Wir wissen, dass denen, die Gott lieben, alle Dinge zum 
besten dienen. 

Die Davidsgeschichte, eine der beliebtesten fiir unsere Kleinen, 
hat wenig religiösen Wert. Vor der Gestalt des kecken, mutigen 
David verblasst der Begriff des Gottvertrauens, der hier betont 
werden soll, vollständig. 

Endlich tritt ganz neu vor die Kinder das Christusbild. Die 
Christusgestalt des Neuen Testaments, wie sie in den Erzählungen 
lebt, die die Schule bietet, ist den Kindern neu. Und es muss hier 
festgestellt werden, dass keine Geschichten die Kinder so feseln und 
im Innersten ergreifen, als die märchenhaften Wundergeschichten, 
Krankenheilungen, Totenerweckungen des Neuen Testaments. Und 
klarer und klarer bildet sich in den Kindern die anfangs nebelhafte 
Gestalt eines barmherzigen, klugen, ernsten, mächtigen Mannes mit 
wunderbaren Augen und einer unendlichen Liebe im Herzen, einer 
unendlichen Milde und Hoheit und einer weichen Demut. Das 
Heilandsbild verdrängt das Bild des lieben Gottes. Es spricht 
persönlich zu den Kindern, der Heiland redet und weint und stirbt — 
Gott ist unnahbar, so unendlich gross, so ernst, so unfassbar, dass 
das Kind mehr und mehr von dem einfachen reinen Gottesbegriff 
seiner ersten Kindheit wegrückt. 

Je höher das Kind in seinem Klassenverbande steigt, desto 
geringer wird die Wirkung der religiösen Unterweisung. Die 
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£mp£Lnglichkeit schwindet. Die Nebenwirkung des Elternhauses 
wird von Tag zu Tag schwächer. Nur das Gebet bleibt vielfach 
erhalten als Rest der kindlichen Abhängigkeit vor Gott. In der 
Schule wächst das Memoriermaterial. Die Jesusgeschichten nehmen 
nur einen Teil der religiösen Besprechung ein. Es kommt der 
Katechismus und behandelt anatomisch mit Strenge und Gedanken- 
klarheit das Bild Gottvaters mit der Flammenschrift: du sollst 1 

Auch das Christusbild wird im 11. Artikel den Kindern nicht 
lieb und wert gemacht Zu viel Nebenwerk wird geboten, die 
Weihe, der Zauber, der über Jesu Person liegt, unbarmherzig 
zerstört durch subtile Gliederung und systematische Zusammen- 
fassung aller Lebenskleinheiten und -imwesentlichkeiten zu einem 
künstlichen Wachschristus, der alle Teile des Körpers in wunder- 
barer Korrektheit besitzt, aber nur eins nicht: das Leben. Hast du 
im Gleichnis vom barmherzigen Samariter das Jesusbild in seiner 
unendlichen menschlichen Liebe und Milde gekennzeichnet und die 
Herzen leise durchschüttert — hast du das Leben des Heilandes 
in seiner Einzigartigkeit und Gottesgrösse und seinem Menschen- 
jammer gross in die Herzen der Kinder gemalt, dass ihre Augen 
in Tränen glänzen: dann sprichst du in der Katechismusstunde 
wohl von den Ständen des Erlösers und prägst den jungen Geistern 
den Spruch ein: Einen solchen Hohenpriester sollten wir haben — 
und hebst damit das menschlich-warme Jesusbild in die Eisluft des 
dogmatischen LehrbegrifTs; und in der Kälte friert alles Leben. Du 
tötest hier, was du dort entzündet. Dazu die katechetische 
Deduktion, die sich an das Denken wendet und nicht an die 
Phantasie und die Gemütstiefe. Nur besondere Kunst und innere 
Wärme kann die Kinder an diesen Klippen vorüberfiihren — die 
grosse Mehrheit unserer Kinder lernt diesen Christus kennen. 
Und in dämmriges Dunkel fuhrt dann die Betrachtung des heiligen 
Geistes und seiner für die Kinder vollständig unfassbaren „Wirkungen", 
die die Kirchenlehre ihm zuschreibt. Mag man auch nach Hempels 
Vorgehen die ganze Heiligungslehre an die Person des Apostel- 
fursten Petrus anlehnen und anknüpfen — es bleiben die Vorgänge 
im besten Falle ein halbverstandenes Mysterium, wenn man sich 
nicht mit Worten begnügt, sondern auf ein gewisses Verständnis 
Wert legt. Diejenigen, die eine Schwierigkeit in der Materie nicht 
finden — es gibt allerdings wenige — begnügen sich mit einem 
Wortwissen, mit Wortantworten, die zwar dem Unwissenden ein 
falsches Bild eines Erfolges vortäuschen, aber ohne jeglichen Wert 
sind. Unsere gesamte Katechismusbehandlung leidet unter einem 
Wortnachbeten. Die ganze Erlösungslehre, die das II. Hauptstück 
gibt, ist in der landläufigen Betrachtung unfruchtbar und ausser- 
ordentlich schwer verständlich. Wir dürfen die Menschheit nicht 
als verdammt ansehen, die vor Christus lebte, wie es die Missionäre 
samt und sonders taten und tun. Wir dürfen die Welt von heute 
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nicht glücklicher preisen, weil sie von der Erlösung weiss. Wir 
dürfen die Völker nicht unglücklich nennen, die heute noch das 
Christentum nicht kennen oder noch nicht annehmen wollen. Wir 
müssen das Hauptgewicht darauf legen, dass Christus dadurch die 
Welt erlöst hat — und das ist der gewaltige Fortschritt, den seine 
Lehre für die Welt bedeutet — , dass er die todüberwindende Liebe 
gezeigt, die ihre ganze grosse Lebensaufgabe in der uneigennützigen, 
stillen, heiligen Arbeit an der Menschheit sieht Der ist wahrhaft 
erlöst, der in diesem Sinne Christus als seinen Herrn und Meister, 
als den unvergleichlichen Lehrer ansieht. Das sind die Gedanken, 
die unsere Kinder verstehen, und die auch bestehen, wenn im 
Lebenskampfe der Zweifel kommt. (An diesem Christus, dieser 
Auffassung der Erlösung können auch Atheisten nicht rütteln. Der 
Christus ist grrösser als sie.) 

Das in. Hauptstück, das Gebet, ist in seiner Tiefe von reiferen 
Kindern wohl zu behandeln und bietet einen Schatz von sittlichen 
Momenten, sie geben dem Lehrer praktische religiöse Ge- 
sichtspunkte an die Hand, die der Fassungskraft der Kinder ent- 
sprechen. Die grossen Themen von der Vaterliebe Gottes, von 
dem grossen Gottesreiche, das alle Menschen umfassen soll, aber 
nicht in der Ewigkeit liegt, sondern in der Zeit, von dem grossen 
Glückswillen Gottes, von dem täglichen Brot, von der Menschen- 
schuld — ein Thema, das sich besonders ergreifend und erschütternd 
behandeln lässt, wenn man in die Lebensschicksale von Völkern 
und Einzelmenschen blickt — von der Versuchung des Lebens, von 
dem grossen Übel, dessen Begriff sich in der Menschheitsgeschichte 
allerdings fortlaufend ändert — entrollen das ganze Menschenleben 
vor den Kindern und lassen sie riesige Nebelbilder aus dem Zauber- 
lande Leben schauen, erschüttern und erheben zugleich und be- 
fruchten Geist und Gemüt, Phantasie und Willen, erziehen den 
inneren Menschen und geben ihm die beste Ausrüstung für den 
Gang durchs Leben mit. 

So ringt sich aus den dunklen Umrissen des Gottesbildes, wie 
es die Kinder aus dem Eltemhause mitbrachten, allmählich eine 
halbklare Vorstellung von Gott durch. Das Christusbild tritt, 
freilich meist nüchtern und lehrhaft gedeutet, in den Vordergrund 
des religiösen Denkens, während die Vorstellung vom heiligen 
Geiste von der Stufe einer dämmernden, verschwommenen 
mysteriösen Erscheinung nicht loskommt Eins aber vermag unser 
Religionsunterricht nicht mehr zu erzeugen: einen lebendigen per- 
sönlichen Verkehr mit Gott, der das tägliche Tun und Beginnen in 
den Schatten Gottes stellt und sich der Nähe des Ewigen stets 
bewusst bleibt Der Römer in grauer Heidenzeit, der bei Beginn 
der Reise den Göttern seine Opfer darbrachte wie bei seiner Rück- 
kehr, war frömmer als der heutige Christ. Die Frömmigkeit, d. h. 
die Betätigung des religiösen Sinnes im Leben, in allen grossen 
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und kleinen Handlungen und Geschehnissen des Lebens, ist heute 
meist verschwunden. Auch unsere Schule ist weit davon entfernt, 
eine fromme Schule in diesem Sinne zu sein. 

Die religiöse Einkleidung unseres Lebens ist nur ein Schatten, 
den nur Hellseher für Leben halten; die religiöse Formengebung 
unseres Schulunterrichts lebt nur noch in schwachen Andeutungen. 
Sie beschränkt sich im Alltagsverlauf auf die Morgenandacht und 
das Gebet am Schluss. Zu Morgen- und Schlussgebet treten die 
religiösen Formen des Festaktus, der mit Lied und Gebet verbunden 
ist Beide sind religiös von geringer Bedeutung. So richtig der 
Satz ist, dass religiöse Betätigung eine Übung voraussetzt, dass 
Religion zuerst Gewöhnung sein muss, ehe sie innerlich eine Macht 
werden kann, so falsch ist die Meinung, dass die Form von Wert 
sein kann, wenn sie nur lose mit dem Inhalt verbunden ist oder 
gar den Inhalt ersetzen soll. Anfangs- und Schlussgebet werden 
leicht zur Gewöhnung und schleifen sich ab; die Gebete gleiten 
vorüber an der Seele, und es ist nicht die Regel, dass der Ton 
Wärme und Andacht verrät. Von den Schulfeiern erscheint die 
Entlassungsfeier der Beachtung für wert. Die patriotischen Feiern 
leisten für die reinreligiöse Erbauung des Herzens nur wenig. 
Gewiss lernen sie immer wieder und wieder auf den Schlachten- 
gott und Völkergott schauen, der über allem Geschehenen thront, 
in dessen Händen Wohl und Wehe der Völker liegt; aber innige 
Gemütserregungen religiöser Naturen sind nicht das Ergebnis. 
Anders bei jenen schlichten Feiern, da die Schulkinder nach Ab- 
schluss ihrer Lemjahre Abschied nehmen. Hier verwandeln sich 
grosse menschliche Gefühle in religiöse. Der Ernst der Abschieds- 
stunde an sich, die Anwesenheit der Eltern, die ihre Lieblinge aus 
der Obhut der Schule zurückholen, um sie ins rauhe und kalte 
Leben zu entlassen, der Gedanke an dieses Leben, das mit seinen 
grossen dunklen Sorgenaugen schon zu den Fenstern hereinschaut, 
stimmen die Herzen weich, lassen in die innersten Kammern der 
Seele hineinschauen, wischen alles Künstliche, Angewöhnte mit 
starker Hand weg. Aber ausser dieser Feier hat die Schule wenig 
religiös-kirchliche Einwirkungen in ihrem Machtbereich. Es ist die 
Signatur nicht nur der christlichen Schulordnung, dass unsere 
rel^ösen Formen nicht mehr dem Inhalt entsprechen. 

Schauen wir zurück in das Haus, dessen religiöse Einwirkungen 
auf das Kind vor seinem Eintritt in die Schule wir schon be- 
leuchtet haben. 

Neben der religiösen Unterweisung und den religiösen Formen 
der Schule wirkt der elterliche und kirchliche Einfluss. Aber der 
elterliche ist kümmerlicher geworden. Fast will es scheinen, als ob 
mit dem Beginn der schulischen Religionsstunden die religiöse 
Unterweisung im Elternhause dahinschwände. Fast will es scheinen, 
als ob Bonus recht habe mit seiner bissigen Bemerkung, dass man 
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irgend ein Gebiet nur schulisch - schulmeisterlich zu behandeln 
brauche, um die Lust daran gründlich auf Generationen hinaus zu 
ersticken. 

Die Schule hat den Religionsunterricht in die Hände genommen. 
Die Mutter scheut sich jetzt, ihre einfache Belehrung fortzusetzen, 
sie wird unsicher, sie fühlt sich der Aufgabe nicht mehr gewachsen. 
Auch der Vater nimmt wenig Anlass, an der religiösen Bildung des 
Kindes mitzuarbeiten. Der kirchlich - religiös interessierten Väter 
werden immer weniger. Steht der Vater nicht auf dem Boden 
kirchlichen Christentums, so schweigt er meist taktvoll zu den 
Lehren, die sein Kind aus der Schule mitbringt, in der Meinung, 
die heute noch Tausende teilen: die Kinder sollen den Glauben 
noch lernen und behalten — das Leben wird schon korrigieren, 
wird streichen, was ohne inneren Wert ist. 

Die religiöse Übung des Hauses besteht heute in bürgerlichen 
Kreisen im ziemlich regelmässigen Kirchgang. Morgen- und Abend- 
andachten im Hause sind längst tot — wenige Bauern- und Pfarr- 
häuser ausgenommen. Das Bibellesen und stille Erbauungsstunden 
vor Gesangbuch und Postille sind selten, recht selten geworden. 
(Mein Gross vater las jeden Abend ein Kapitel aus einem alten 
Erbauungsbuche mit allerdings prächtig anschaulichen Betrachtungen 
eines Seelsorgers, eines Mannes, dessen Bild mit seinem klugen 
dunklen Auge auf dem ersten Blatte des Buches mir heute noch 
deutlich vor Augen steht. Und meine Grossmutter nahm gern das 
Gesangbuch zur Hand — sie konnte erstaunlich viel Lieder aus 
dem Gedächtnis rezitieren und auch anwenden zur rechten Zeit, 
am rechten Ort Aber wo ist heute diese Frömmigkeit?) Es ist 
ein anderes Geschlecht geworden, eine andere Familie, eine andere 
Familienerziehung. Es fehlt dem Kinde die Macht des Beispiels 
religiöser Persönlichkeiten, zunächst im engeren Kreise. Der grösste 
Erzieher, auch der grösste Verfuhrer, ist das Beispiel, und dieses 
Beispiel kann unsere an kirchlichen Lebensformen arme Zeit dem 
Kinde nicht mehr bieten. Noch vor 50 Jahren waren die Eltern 
kirchenstrenge Persönlichkeiten, in ihren kirchlichen Übungen zwar 
oft starr und formell, aber ernst und andachtsvoll. Die Formen des 
mehrmaligen täglichen G«bets, des sonntäglichen Ganges nach dem 
Gotteshause, die Beurteilung der Lebensgeschehnisse nach den 
Worten der Bibel, der Gebrauch der Bibel in dunklen Lebenstagen 
gewöhnten das heranwachsende Geschlecht an die Vorstellung von 
einer gprossen, dunklen Macht der Religion, von der grossen Macht 
Gottes und waren gewiss manchen eine wunderbare Mitgabe für 
das Leben. Dass diese religiösen Gewohnheiten oft nur Äusserlich- 
keiten, lediglich Gewohnheiten und Formen waren, dass mancher 
dieser Frommen in den Stürmen des Lebens und seinen Gefahren 
nicht nach demselben Worte der Schrift handelte, das er so oft 
zitiert, das können Kinder nicht beobachten, nicht beurteilen. Ihnen 
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war das Wort und der Brauch alles. Heute sind die Tage der 
Kirchenfrömmigkeit in den Zeiten des modernen Lebens, in den 
Grossstädten vorüber. Auf dem platten Lande lebt sie nach den 
Trägheitsgesetzen menschlicher Entwicklung gemächlich weiter, 
wenn auch der Inhalt dieser Formen immer dürftiger wird. Soll 
man das Geschlecht dieser Tage als entartete Epigonen bezeichnen ? 
Oder als die Grundlage einer Generation der Zukunft? Soll man 
die Wandlung beklagen oder bejubeln oder sie indifferent als 
charakterlose Übergangszeit betrachten? War das alte Kirchentum 
voll innerer Kraft und Lebensfulle? Oder war es viel Stimmungs- 
christentum ohne tieferes Nachdenken und grosse Weltanschauung, 
dem beschränkten Weltbilde einer versunkenen Epoche entsprechend? 

Noch heute ist der Kirchgang die Form kultischer Betätigung 
in weiten Kreisen des breiten Landes. Unsere Jugend geht gleich 
unseren Grosseltem im allgemeinen gern in die Kirche ; ich erinnere 
an die sehr gut besuchten Kindergottesdienste, die allerdings für 
die religiöse Unterweisung unserer Kleinen fast wertlos sind und 
im besten Falle eine Gewöhnung an den Kirchenbesuch erzielen. 
Die Glocken läuten seit Jahrhunderten durch die Lande, und immer 
noch wallen die Beter ins Gotteshaus. Die Mutter hält auf den 
Kirchenbesuch und nimmt die Kinder schon beizeiten mit. Sie ist 
das konservative Element in der Familie, und je mehr sie in ihrem 
Familienkreise ihr Glück findet, je weniger das tausendfaltig be- 
gehrende Leben mit modernen Forderungen in ihre Zurückgezogen- 
heit hineinbrandet, desto treuer und sicherer überliefert sie die 
Elemente alter Kirchlichkeit. Und der Vater sieht ihr Walten gern 
oder sieht es schweigend. Das Kind geht gern ins Gotteshaus. 
Ihm gefallt die feierliche Stille, die rauschende Orgelmusik, ihm 
gefallen die bleichen rotbrennenden Kerzen am Altar und die 
hohen bunten Fenster, die zahlreichen stillen schwarzen Menschen. 
Es kommt sich selbst vor wie in einer anderen Welt. Es deucht 
ihm, als gehöre es zu den Erwachsenen; Mutter zankt nicht und 
sieht so feierlich aus. Und wenn es auch von der Fredigt nicht 
viel versteht, es hört dem Pastor gern zu. 

Endlich fordert in der Konfirmandenzeit die Kirche streng den 
Kirchenbesuch. Die Frage, ob der Kirchenbesuch in seiner religiös- 

K^dagogischen Einwirkung hoch einzuschätzen sei, ist zu verneinen, 
e Predigten müssen grossenteils über die Köpfe hinweggehen. 
Das Wertvolle und Unvergängliche ist nur die Erregung einer 
religiösen Weihestimmung. Die äussere Gewöhnung zum Kirchen- 
besuche aber hält nicht vor, wenn die Seele im Gottesdienste keine 
Befriedigung gefunden hat; oft genügt eine Änderung in den Lebens- 
verhältnissen, um den Kirchenbesuch einschlafen zu lassen. Es sind 
nicht die Klügsten und Tüchtigsten, die am Schulbesuche nach der 
Schulentlassung festhalten. Friedsame einfache Naturen nüt starker 
religiöser Stimmung und geringer kritischer Neigung und Unlust 



— 172 — 

zum Umdenken alter Werte bilden die Mehrheit neben bequemen 
Alltagsmenschen und solchen, die gern eine äussere Frömmigkeit 
zur Schau tragen. Sicher gibt es auch eine grosse Anzahl derer, 
deren geistigem Standpunkte das heutige Kirchentum gerade ent- 
spricht. 

Religiös bedeutsam sind neben den kirchlichen Gottesdiensten 
die christlichen Familienfeste der Taufe und Trauung. Religiös am 
tiefsten packen die christlichen Totenfeiern. Selbst in unserer Zeit, 
die nach ganz anderen Formen der Religion ringt als wir sie bisher 
gewöhnt sind und durchlebt haben, stimmt der Ruheplatz der 
Toten tiefernst. Wo die steinernen Säulen ragen, schwarze Kreuze 
tief eingesunken in den morschen Grabhügeln verwittern und düstere 
Lebensbäume schwarzen Flammen gleich züngeln, da pflegt es stille 
zu sein; „man hört nur leises Beten bei Kreuz und Leichenstein". 
Und der Gedanke, der den Menschen, den Staubgeborenen, am 
tiefsten ergreift, ist immer der an das Scheiden von der Erde. 
Merkwürdig, wie fest die Erdenmenschen an der Scholle haften, die 
sie so oft als Jammertal und Unglücksland bezeichnen. Und Kinder 
auf dem Totenacker. Hier zuerst werden sie von den Schauem der 
Ewigkeit durchweht Hier zuerst fühlen sie etwas unendlich Grosses, 
Unnennbares, Unfassbares, Dunkles und Ungeheures, vor dem ihr 
Denken stille steht. So erzieht der Friedhof religiös, schafft innere 
Werte. Nur ist seine Wirksamkeit auf wenige beschränkt. Den 
meisten unserer Kinder bleibt der Tod fremd. Sie sehen seiner 
Arbeit nur aus der Ferne zu. Nur der lernt des Todes Macht 
innerlich fühlen, dem er in die Schar der Liebsten hineingreift 
Und dann ist das Wesen des Kindes sonnig und gedankenlos. Es 
neigt nicht dem Düsteren zu, es fehlt ihm noch das Verständnis der 
Tragik des Menschenseins, und es sieht mit grossen, verwunderten 
Augen die Heeressäulen der Toten durch die Pforten der Ewigkeit 
ziehen. 

Ich kennzeichne im folgenden den Schulunterricht nach seiner 
Bedeutung für die religiöse Entwicklung unserer Jugend. 

Von jeher ist die N a t u r w i s s e n s c h a f t dazu benutzt worden, 
Gottes Grösse und Allmacht und seine Weisheit und Ewigkeit und 
auch seine Liebe ad oculos zu demonstrieren. „Die Himmel er- 
zählen die Ehre Gottes und die Feste verkündiget seiner Hände 
Werk" — dieses Psalmwort ist in tausend Variationen verkündet 
und verbreitet worden; mit äusserer Frömmigkeit und raffinierter 
Zweckausnutzung ist das ganze Naturreich als Gottes grosses 
Spiegelbild, alles Geschehene innerhalb seiner Grenzen als Gottes 
Wille dargestellt worden, bis hinab — oder hinauf? — zu jener 
Kategorie von Religionslehrem, deren einer allen Ernstes behauptete, 
auch darin sähe man die Weisheit Gottes, dass die Katzen gerade 
dort Löcher im Felle hätten, wo die Augen seien. Bei der Pracht 
der Blumen und ihrem wunderfeinen Bau, angesichts der viel- 
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gestaltigen Klassen der Tierwelt und ihrer Lebensaufgabe im grossen 
Reiche des Seins, beim Blick auf die Ausrüstung der Lebewesen 
regt sich das Gefühl des Erstaunens, des Wunderns, regt sich das 
Nachdenken und Sinnen und Grübeln, aber erst der Hinweis auf 
den göttlichen Schöpfer, meinte man, kann diese unbestimmten 
Gefühle und Vorstellungen in wertvolle klare Gefühlsbilder wandeln. 
Es seien hier Gellerts einfaltig-fromme kirchliche Dichtungen ge- 
nannt. Übereifrige Männer haben seit Jahrhunderten ganze Natur- 
geschichten unter diesem Gesichtswinkel bearbeitet und immer 
wieder auf den gütigen Schöpfer, auf die Zweckmässigkeit der Natur, 
auf das wunderbare Ineinandergreifen von tausend Rädchen und auf 
den Menschen als Zweck und Mittelpunkt der ganzen Schöpfung 
hingewiesen. Aber einmal passieren gerade bei Betonung des 
letzten Gedankens leicht drollige Widersprüche, wenn z. B. auf den 
ersten Seiten des Buches der fromme Verfasser sagt, dass auch die 
hässlichsten und kleinsten Tiere Kostgänger des lieben Gottes seien, 
und ein paar Seiten weiter, dass wir dem lieben Gott danken 
sollten, dass er uns seine gefiederten Jäger zu Hilfe schicke, damit 
wir das „alles verwüstende, schädliche, unnütze Gesindel" vernichten 
können. Und dann ist doch auch zu beachten, dass etwas oft 
Gehörtes abstumpft, dass das Kind, dem immer und immer wieder 
vorgesagt wird: darin sehen wir Gottes Grösse und Weisheit, nie 
zur Ehrfurcht vor Gottes Grösse kommt. Ich meine, dass die 
Naturgeschichtsstunde mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit 
frommer Gewöhnung die wiederholte religiöse Belehrung nicht 
stützen kann. Die Naturgeschichtsstunde predigt in Wahrheit Gott 
am lautesten, die seinen Namen kaum oder nicht nennt, wie es 
eine durchaus falsche Auffassung ist, wenn man die Naturkörper 
nur von dem Standpunkte des ängstlich Gewinn und Schaden be- 
sehenden Menschen berechnet und so in die Enge des Krämer- 
geistes hineinzieht, was man ins Licht universaler Betrachtungsweise 
erheben sollte. Gott ist gross, unendlich gross, und ein wunder- 
bares Sichverzehren und Wiedergebären, Vernichten und Erschaffen, 
Kämpfen und Ausgleichen sind die Grundlagen der ganzen Natur. 
Gebt den Naturgeschichtsunterricht mit inniger Liebe zur Natur, 
mit sinniger Betrachtung und philosophischer Zusammenfassung, 
nicht eine Gliederung in einzelne Objekte in anatomischer Zerlegung, 
und ihr tut mehr fiir das religiöse Gefühl als mit frommen Sal- 
badereien. Wem die Naturgeschichte nicht in frommer Predigt 
Gott kündet, der wird nicht gottgläubig durch tausendfach wieder- 
holte Wendungen. Aber immerhin ist die religiöse Wirkung auch 
dann nicht wägbar und messbar, wenn der Unterricht in der an- 
gegebenen Weise — und sie ist heute die Regel — gegeben wird. 
Es bleibt eine Phrase, zu behaupten, dass der Naturgeschichtsunter- 
richt durch den Religionsunterricht „verklärt" werde. 

Und die Geschichte? Wenn in einem Fache der oftmalige 
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Hinweis auf Gott nicht gefehlt hat, so ist es die Weltgeschichte. 
Es ist die grosse Menge unserer Geschichtsbücher, die nach Art 
der Darstellung des Alten Testaments in jeder Wendung der Ge- 
schichte Gottes besondere Fügung sehen und dabei alles vom 
Standpunkte des gotteseigenen Volkes betrachten, in jedem Siege 
eine HUfe des Nationalgottes, in jeder Niederlage seine Prüfung 
sehen und so das ganze Geschehen auf dem weiten Erdenrund von 
den Zeiten der ältesten Dynastien der Pharaonen und der Griechen- 
mythe an bis auf unsere Tage in das Licht eines göttlichen Willens, 
eines Gesetzes stellen, das für ein Volk besonders geschaffen er- 
scheint. Eine Auffassung, die nur insoweit zu verwenden ist, als 
tatsächlich jedes Volk eine Sonderaufgabe in der Weltgeschichte 
zu erfüllen hat. Wenn diese Geschichtsschreibung z. B. Gustav 
Adolfs Einfall in Norddeutschland mit den Worten erzählt: „Da 
erleuchtete Gott einen frommen und gerechten Herrn, den König 
Gustav Adolf von Schweden, dass er ..." — so ist das zwar 
gewiss eine schöne fromme Auffassung, aber sie hat doch nur einen 
recht bedingten Wert und nur bedingte Geltung; sie gilt doch nur 
für gläubige Protestanten von enger geschichtlicher Betrachtungs- 
weise, w^rend der Katholik und Freund des Habsburger Hauses 
etwa schreiben müsste: „Da gefiel es dem Teufel, einem nordischen 
Wehrwolf ins Ohr zu flüstern, dass gute Gelegenheit wäre, dem 
siegreichen frommen deutschen Kaiser sein Werk zu zerstören, und 
alsobald rüstete der blutige Polensieger seine Schiffe und fuhr mit 
seinen gierigen und rohen Räuberscharen gen Süden." Und wenn 
der Dichter singt: 

„So hat sie Gott geschlagen 

mit Mann und Ross und Wagen' ^ 

— so singt das ein deutscher vaterländischer Mann, aber die 
Franzosen jener Zeit, unter denen es doch auch gute Christen gab, 
haben als gute Patrioten und Untertanen bittere Tränen über den 
Sturz des grossen Korsen geweint und nichts von göttlichem Straf- 
gericht darin gesehen. Und umgekehrt: Während alle freiheitlich 
Denkenden am Anfange des 19. Jahrhunderts Napoleon als den 
grossen Zerstörer fauler und morscher Staatswesen ansahen, haben 
die frommen Höfe keinen mit frömmeren und christlicheren Flüchen 
bedacht als den Franzosenkaiser. Auch Kaiser Wilhelms Wort: 
„Welch eine Wendung durch Gottes Fügung" ist ein herrliches 
starkes Glaubenswort, aber nur ein Zeugnis persönlicher Auffassung 
eines Vorganges, der immer von mehreren Seiten, nicht nur vom 
Standpunkte des deutschen Volkes aus betrachtet werden muss. 
Freilich sind wir es gewöhnt, diesen Standpunkt als den rechten 
christlichen zu betrachten. Haben doch unsere Gottesmänner in 
diesem Glauben gelebt, den Cromwells Wort wiederspiegelt; „Nicht 
unser Verstand, nicht unser Mut und unsere Stärke vollbringen das 
Werk. Alles, was wir tun können, ist dem Herrn folgen, der vor 
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uns einhergeht, und einsammeln, was er ausstreut" Es zeigt diese 
Betrachtung ein ei^eifendes starkes Gottvertrauen, zeigt ein ent- 
wickeltes persönliches Glaubensleben von solcher Energie, dass wir 
Epigonen fast demütig aufschauen zu den Männern solcher Grösse. In 
diesem Zeichen haben sie gesiegt, und es gehört zum Verständnis ihrer 
Persönlichkeit und ihrer Erfolge. Aber eine andere Frage ist es, ob 
diese Art religiöser Betrachtung eine religiöse Förderung unserer 
Jugend bedingt, ob es nicht fiir den Unterricht weiser ist, die 
göttliche Weltregierung als grosse, dunkle Macht hinter allem Ge- 
schehenen leise und ehrfürchtig anzudeuten, als mit groben Linien ihre 
kindlich-kleine Einmischung zu zeigen. Ist nicht unsere Anschauung 
von Gott und Menschheit, von Weltgeschichte, Weltziel, von Erden- 
sehnsucht und Himmelsglück eine andere geworden ? Betrachten wir 
nicht von höherer Warte aus das Geschehene auf dem Erdenkreise 
als jene Männer, die doch bei aller Grösse Kinder ihrer im uni- 
versalen Denken stark beschränkten Zeit waren? Aber sollen wir 
mit der alten Weise brechen? Sollen wir eine neue Melodie suchen 
auf den alten Text? Fügen wir der religiösen Anschauung unserer 
Kinder nicht unberechenbaren Schaden zu, wenn wir so ketzerischen 
Gedanken Eingang gewähren ? Sollen wir den Kindern sagen, dass 
alles Geschehene nicht mit der Nachtkerze des kleinlich rechnenden 
Menschengeistes, sondern im Lichte der Ewigkeit angeschaut sein 
will? Ist die moderne Weltanschauung wirklich schon so weit ins 
Volk gedrungen, dass man mit der alten Lehre brechen kann? Mag 
man die Frage beantworten, wie man will: es muss die Schule von 
heute schon einen Anfang machen; vorsichtig, rücksichtsvoll, klug 
und fein — einen Anfang 1 Es soll die bildliche Ausdrucksweise 
des Alten Testaments, dass Gott zürnte, ergrimmte, dass es Gott 
reute — nicht mehr die Sprache unserer volksgeschichtlichen 
Schilderung sein. Gott ist nicht ein lachender und weinender, 
zürnender oder verzeihender Kleinkindergott, Gott ist nicht jener 
kleine Duodezfürst, der mit jedem Untertanen seines Zweimeilen- 
königreiches auf du und du steht. Und dabei kann die geschicht- 
liche Darstellung durchaus gross und erhaben sein, soll Ewigkeits- 
gedanken auslösen und Ewigkeitsstimmung wecken. Alles Ge- 
schehene richtet sich nach ewigen Gesetzen. Völker blühen und 
welken und werden vom Gewitterwind der Weltgeschichte zerzaust 
und entwurzelt, und Tausende von Menschen sterben für Ideen, die 
oft schon die folgende Generation für klein und nichtig oder für 
falsch erkannte oder schätzte, und dabei geht die Welt trotz aller 
Rückschläge mit leisem Donnerrollen vorwärts, aufwärts, nähert 
sich dem Ziele der Vollendung, werden die Menschen immer mehr 
aus Menschenkindern zu Gotteskindern. 

Was ist denn religiös? Nicht, dass ich täglich zehnmal grüsse: 
Grrüss dich Gott! und in jedes Geschäftsbuch: Mit Gott! schreibe 
und Sonntags fromme Lieder singe, nein, dass ich mein ganzes 
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Leben in Beziehung setze zur Ewigkeitsbestimmung des Menschen. 
Je kleiner der Mensch ist, desto inniger hängt er an äusseriichen 
Zeremonien und kleinen kultischen Betätigungen. Je weiter aber 
die Gesichtswelt sich dehnt, je weiter der Blick in die Unendlich- 
keiten schaut, desto grösser wird Gott und desto grösser die Welt, 
desto gewaltiger alles Geschehen im weiten Sonnenreich, desto 
höher wächst die Aufgabe des Menschen aus der Beschränkung auf 
sein eigen Glück und Heil hinaus in die Sphäre eines allgemeinen 
Völkerglücks, allgemeiner Wohlfahrt, in die Sphäre zum Gottes- 
reiche, jenes goldenen Lichtalters, von dem schon die Alten träumten. 
Träumten! So wie der Mensch, so ist sein Gott, sein Glaube! 

Der Sprachunterricht steht in der Reihe der Fächer, welche 
religiöse Bildungswerte vermitteln helfen, insofern er die Poesie in 
der Volksschule vertritt. Kommt doch die Poesie nicht nur im 
heiteren Gewände des Kinderliedes, des Frühlingssanges und des 
Märchens in das düstere Schulzimmer, sondern auch in der Ritter- 
rüstung der Ballade und dem frommernsten Kleide der Legende 
und des Stimmungsgedichts. Dichtung und Religion sind nahe 
verwandt. Nicht nur die religiöse Dichtung ist religiös. Alle 
Poesie betrachtet das Menschenleben aus reiner edler Feme und 
will erheben und innerlich ergreifen — und damit weckt sie die- 
selbe Stimmung, welche auch die Grrundlage religiösen Erlebens ist 
Muss doch alle Religion zunächst die edlen menschlichen Gedanken 
und Gefühle erwecken, ehe sie unter Hinweis auf die ewigen Mensch- 
heitsgesetze und den Völkergott sagen kann, dass edler Mensch zu 
sein zugleich göttlich sein heisst, dass der Mensch Gott am nächsten 
ist, der am vollkommensten alle edlen menschlichen Fähigkeiten 
ausbildet. Dass die Poesie gerade mit berufen ist, ein Führer zu 
sein ins Land des Edlen, Schönen, Guten, Menschbeglückenden, 
Seligen kann nicht bestritten werden. 

Doch darf bei aller unterrichtlichen Unterweisung jenes Faktors 
nicht vergessen werden, der während der Zeit der höchsten intellek- 
tuellen Reife des Schulkindes, vor Vollendung der Schulzeit einsetzt 
und mit dem Druck äusserer Autorität und der Gewalt äusserer 
jahrhundertealter Sitte Beachtung verdient: des Konfirmanden- 
unterrichts. 

Nach Meinung vieler Geistlicher ist der Konfirmandenunterricht 
ein Faktor religiöser Einwirkung, der alles das an Energie übertriffi, 
was Elternhaus und Schule in 14 Jahren gearbeitet haben; be- 
zeichnete doch ein Geistlicher auf der VIII. sächsischen evang.-luth. 
Landessynode die Volksschularbeit im Religionsunterrichte als eine 
„gute Vorarbeit" für den kirchlichen Konfirmandenunterricht. Eine 
kritische Beurteilung der kirchlichen vorbereitenden Unterweisung 
zeigt freilich ein total anderes Bild. Ich halte die Konfirmanden- 
stunden für. nahezu wertlos oder ihren Nutzen nur für kurzfristig, 
wenn sie nicht eine Fortsetzung der Volksschularbeit bilden, eine 
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innere» lebendige Fortsetzung mit freiem Blick und warmem Herzen. 
Wenn anders ihnen nicht das IV. und V. Hauptstück zu einfach- 
schlichter menschlicher Behandlung überwiesen wird. Wenn anders 
nicht der Geistliche frei von der Fessel des Katechismus religiöse 
Lebensprobleme mit den Kindern in erbauender und ergreifender 
Weise behandelt Wenn anders nicht lebendiges Wasser geboten 
wird. Konfirmandenstunden können so fruchtbar sein, ist doch 
schon die Autorität des Geistlichen, die für unsere Kinder un- 
bestritten ist, ein günstiger Faktor für die Nachhaltigkeit der 
religiösen Belehrung, sind doch die Kinder in einem Alter, da das 
Verständnis fiir religiöse Lebensfragen sich zu entwickeln beginnt. 

Aber wir leiden im Konfirmandenunterrichte noch am meisten 
unter der katholischen Maxime, sich genügen zu lassen mit einem 
Bekenntnischristentum, weiter nichts herauszubilden, weiter nichts 
zu fordern als das Bekenntnis. Wir leiden unter der Maxime, dass / 
religiöses Wissen zugleich religiöses Tun bedinge, unter dem Riesen- 
ballast des religiösen Memorierstoflfes, unter der verhängnisvollen 
Überschätzung alles Wortwissens. 1906 hat auf der Synode ein 
Geistlicher das Wort ausgesprochen: Religion ist Dressurl — Der 
MemorierstofT muss eingerammt werden. Man darf annehmen, dass 
heute schon eine starke Minderheit diesen Standpunkt nicht mehr j 

teilt Aber alle Entwicklung geht langsam, schrittweise vorwärts, 
und die Kirche hat nie in dem Rufe revolutionären Eifers und all- 
zugrosser Hast gestanden. Es bedarf erst noch einer grundlegenden | 

Umwälzung, ehe unsere kirchliche Geistlichkeit insgesamt auf dem j 

Boden der Reform stehen wird. Die römische Hierarchie wird nie 
dahin kommen. Eine Welt trennt im letzten Grunde Katholizismus 
und Protestantismus. Nur diejenigen evangelischen Kreise, die das 
innere Wesen des Protestantismus völlig verkennen, können von 
einer Gemeinsamkeit beider Kirchen reden. Und grundverschieden 
ist auch die Auffassung von der Erziehung der Jugend, insonderheit 
von der religiösen Erziehung. 

Die religiöse Erziehung insgesamt, die Erziehung durch Um- 
welt, Elternhaus, Schule und Kirche und alle Nebenfaktoren ist in 
evangelischen und katholischen Ländern grundverschieden. Die 
sinnenfalligen Zeremonien der katholischen Kirche, die alles Innerliche 
veräusserlicht und am liebsten jeden inneren seelischen Vorgang 
symbolisch in eine äussere Handlung umsetzt, weil die stumpfe 
Menge nur das Äussere sieht und sich über die heiligsten Vorgänge 
nicht den Kopf zerbricht, werden stark unterstützt durch tausenderlei 
religiöse Hinweise und Erinnerungen in Stein und Holz, in greller 
Buntheit und schlichter Einfachheit, die sich allerorten dem Auge 1 

zeigen. i 

Es wirken auf das katholische Kind starke religiös-kirchliche j 

Momente. Von früh auf ist der Kirchgang ihm heilige Pflicht Sein 
ganzes Leben steht unter der steten Kontrolle des Geistlichen im 
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Institut der Beichte, der Ohrenbeichte, der Beichtzettel, die vom 
zwölften Jahre an im kirchlichen Leben ihre Herrschaft beginnen. 
Mit grosser, scheuer Ehrfurcht schauen katholische Kinder zum 
Priester empor. Von klein auf wird ihnen das Gotteshaus vertraut. 
Die dämmerigen Schatten der altehrwürdigen Dorfkirche mit ihren 
wurmstichigen Emporen und Bänken, verstaubten hohen Fenstern, 
bunten Kirchenfahnen im Hintergrunde und dem goldstrotzenden 
Hochaltar nimmt früh den Kindergeist gefangen. Am Eingange 
schon übt es das Zeichen des Kreuzes, wenn die kleinen Hände 
in seltsamem Schauer in den Weihwasserkessel tauchen. In den 
Bankreihen stille Beter. Das ganze Mysterium unter dem Silber- 
klang der Glöckchen, den Zeremonien des Priesters unter der 
Assistenz der jugendlichen Ministranten. Goldene heilige Bücher 
und blaue Weihrauchwolken. Und die rotglimmende ewige Lampe. 
.Das düstere Altarbild mit der Himmelfahrt der Mutter Gottes. Die 
starken und eckigen heiligen Gestalten an den Nebenaltären. Dazu 
der feine, die Sinne umschmeichelnde Weihfauchduft Traum- 
stille — Weltentrückung — seitab von dem brausenden Strom des 
Lebens scheint das Kirchlein eine Stätte, wo die Zeit rastet und 
betet, ehe sie zur Ewigkeit weitergeht. 

Die evangelischen Kinder kennen alle diese sinnenfälligen 
Wirkungen nicht. Der Protestantismus ist nach innen gerichtet, 
und die Lehre vom allgemeinen Priestertum hat die Organisation 
der Kirche nie stark werden lassen und legt auf alles Äussere, auf 
Bilder und Kirchenfahnen, auf Wallfahrten und Heiligenverehrung 
keinen Wert. Je weiter der Protestantismus fortschreitet, desto 
grösser muss seine Gottesauffassung werden, desto innerlicher sein 
Christentum, desto mehr treten Kirche und Kirchenformen und 
kultische Betätigung in den Hintergrund. Unser modernes Leben — 
und unser modernes Leben ist frei - protestantisch — hat keine 
Stunden mehr für religiöse Übung. Unser Verkehr mit Gott hat 
andere Formen angenommen. Es fehlt die äussere Erkennbarkeit 
und Sichtbarkeit religiöser Verehrung. Hinein in die Stille des 
Gewissens und des Denkens ist aller übersinnliche Verkehr mit 
Gott gelegt Der Mensch muss in sich selbst die Erlösung erleben, 
Die Auffassung der Erlösungstatsache und die Auffassung von Christi 
wunderbarem Zeit- und Weltbild und Ewigkeitscharakter hat sich 
gewandelt, und die kindlich-fromme biblische Erzählung der Evan- 
gelien wird in das Licht geistig-kritischer und dennoch tiefreligiöse 
Stimmungen auslösender Betrachtung getaucht Das kirchliche Leben 
ist, äusserlich betrachtet, nüchterner geworden. Es hat seine 
schreiende Buntheit verloren, allerdings auch seine volkstümliche 
Eigenart, seine umfassende Wirkung auf die Seele der Unmündigen, 
die grosse Menge. Das katholische Kind hat geweihte Kerzen zu 
Hause; es geht allsonntäglich zum Gottesdienste; es beichtet; es 
erhält Heiligenbilder und fromme Blätter und sieht in der Kloster- 
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Idrche die Bilder, welche die wunderbare Macht der allerheiligstcn 
Jungfrau und der Heiligen in grellen Farben schildern. Das 
protestantische Kind sieht zu Hause kaum mehr einen Christuskopf, 
vielleicht noch den Haussegen mit einfachen Worten oder einen 
Bibelvers in gestickten Perlenbuchstaben. Es sieht nicht mehr den 
Leib Christi als kümmerliche Holzfigur im Sarge und nicht mehr 
die Mutter Gottes auf einem geputzten Nebenaltar sitzen und nicht 
mehr die Petrusgestalt mit vergoldeter Zehe, die die Andächtigen 
küssen, um hunderttägigen Ablass zu erhalten. Es wallfahrtet nicht 
mit den Grossen unter Absingung alter Kirchenweisen nach der 
Gnadenkirche zu X. und opfert keine Wachskerzen und kein Wachs- 
händchen mehr und rutscht nicht die Stufen der heiligen Skala 
hinauf. Zwar gibt es — es ist nützlich, daran nicht vorüber- 
zugehen — auch in der evangelischen Kirche eine Richtung, die 
wünscht, dass unser ganzes religiöses Leben wieder in streng- 
kirchliche Bahnen gebannt würde; aber ihre Vertreter bedenken 
nicht, dass unser Kirchentum überhaupt eine Anlehnung an das 
romische tatsächlich ist, eine Anlehnung, die zweifellos eine reale 
Notwendigkeit darstellte und von unendlichem Segen auch für die 
religiöse Erziehung unseres deutschen Volkes geworden ist, eine 
Anlehnung aber auch, die allmählich zur Entfremdung von Christen- 
tum und Religion überhaupt führen kann, wenn es sich weiterhin 
an feste, aber vom Leben überwundene Formen klammert. 

Es fehlt ihm das grosse reiche Bilderbuch der katholischen 
Kirche* Zwar erhält es mitunter Flugblätter mit kirchlich - christ- 
lichem Inhalt Es sieht in Zeitschriften Bilder aus der heUigen 
Geschichte und aus dem Leben der Apostel. Und es liest religiöse 
Bücher? Was lesen unsere Kinder? Märchen- und Sagenbücher, 
Jagdgeschichten, Indianergeschichten, historische Erzählungen, Tier- 
geschichten, Bilder von der See, Biographien. Religiöse Erzählungen 
sind selten darunter. Noch gibt es allerdings tausende von Volks- 
büchern, die eine fromme Mqral enthalten und die Menschen 
künstlich mit religiösen Gefühlen bekleiden, wie das Kind seine 
Puppen ausschneidet und mit Kleidern beklebt, aber religiöse Bücher 
sind es nicht. Die frommen Sonntagsblätter sind nicht für Kinder 
bestimmt und werden selten von ihnen gelesen. Einige wenige für 
die Hand der Kinder bestimmte Wochenschriften sind meist religiös 
zu handgreiflich und tragen zu dick auf, als dass sie auf klügere 
Kinder wirken könnten — religiöse Erbauung können sie nicht 
entzünden. Sie entbehren der Forderung, die Kinderschriften er- 
füllen müssen: detaillierte, mit Kinderblick gesehene Ausschnitte 
aus dem wirklichen Leben zu sein. Alles in allem: wenig, sehr 
wenig. 

Dieser konfessionellen Erziehung durch das gesamte kirchliche 
Leben, durch die kirchliche Umwelt des Kindes und durch das 
kirchliche Beispiel, die zweifelsohne bei der römischen Jugend viel 

12* 
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intensiver wirkt als bei der protestantischen, steht die konfessionelle 
schulische Unterweisung zur Seite. Eine Prüfung der Frage, welcher 
Art sie hüben wie drüben ist, erfordert eine Wertung der kon- 
fessionellen Qualitäten der Gegenwartsschule. Der Volksschule l 
Denn nur um diese kann es sich handeln, da unser gesamtes höheres 
Schulwesen simultan ist. 

Die Verteidiger der Konfessionsschule sind der Meinung, dass 
das Christentum nur in der kirchlichen Form, konfessionell ge- 
schieden, den Kindern ans Herz gelegt werden könne, dass es eine 
AUerweltsreligion nicht gäbe, dass das Christentum nur in einer 
ausgepr£^en Form und Fassung den Geistern überliefert werden 
könne, dass der religiöse Charakter sich nur in der Konfessions- 
schule ausbilden lasse, dass man in der Simultanschule Gefahr 
laufe, durch Verwischung der Konfession zugleich die Grundlinien 
des Christentums selbst zu verwischen, und die kräftigsten inneren 
Antriebe lähme. Ich bin der Meinung, dass unsere heutige Kon- 
fessionsschule, so weit sie protestantisch ist, keine eigentlich kon- 
fessionelle Schule ist; dass nur insofern der Name zutreffend er- 
scheint, als sie die katholische Kirchenlehre von der heUigen Mutter 
Gottes, von der Heiligenanbetung, von dem Primat des Papstes, 
von dem Priestertum, von dem Fegfeuer in der Weise heranzieht, 
dass sie diese Dogmen ausgesprochener- oder unausgesprochener- 
massen ablehnt. Im übrigen lehrt sie die heute noch von der 
Kirche anerkannten Grundwahrheiten des Christentums, stellt in 
den Mittelpunkt der Unterweisung den schöpferischen und gesetz- 
geberischen, Himmel und Erde um waltenden Gottvater, die Er- 
lösung durch den Gottmenschen Christus und die (mehr oder 
weniger frei aufgefasste) heiligende Wirkung des heiligen Geistes. 
Der Katholiken wird etwa Erwähnung getan, wenn in der Heimat- 
kunde von den Kirchen gesprochen wird, oder wenn man im 
3. Schuljahre bei der Erzählung von den Weisen aus dem Morgen- 
lande davon spricht, dass auch die Heiden kommen sollen, um an 
den Herrn Jesus zu glauben. Denn weithin herrscht bei den 
Kindern, die in konfessionell einheitlichen Gegenden leben, bis etwa 
zum neunten Lebensjahre die Meinung, dass nur die Evangelischen 
Christen seien, und dass es daneben noch Heiden und Katholiken 
gäbe, und es bedarf immer wieder eines klaren, eindringlichen Hin- 
weises, dass die Christen in Evangelische und Katholiken geschieden 
werden. Zweifellos steht das Kindergemüt einer Zweiteilung der 
christlichen Religion verständnislos gegenüber. Der Religions- 
unterricht handelt darum nur klug, wenn er in den evangelisch- 
konfessionellen Schulen jede nähere Aufklärung bis auf die Ober- 
stufe verschiebt, wo ein Verständnis für religiöse Bekenntnis- 
unterschiede vorausgesetzt werden darf. Beim III. Artikel bei der 
Betrachtung der Kirche ist der Ort, wo eine kirchlich-konfessionelle 
Belehrung in der Regel einsetzt; andernfalls kann sie an den Schluss 
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der Katechismusbetrachtung gestellt oder an die Behandlung der 
biblischen Briefe angeschlossen werden , unbeschadet dessen, dass 
ihrer in der Kirchengeschichte unzweifelhaft gedacht werden muss, 
die doch eine Entwicklungsgeschichte des Christentums darstellt, 
und in der Weltgeschichte, wenn das Reformationszeitalter in den 
Kreis der Betrachtung tritt. Der Konfirmandenunterricht nimmt 
nur selten Bezug auf die Kirchentrennung oder greift auf die in der 
Schule gelernten Begriffe zurück. Es ergibt sich aus alledem, dass 
in der evangelischen (Kirche und) Schule der konfessionelle Unter- 
richt von ganz geringer Bedeutung für die Ausprägung der religiösen 
Persönlichkeit ist. Kaum ein Steinchen fiigt er in den Bau des 
religiösen Charakters ein. Tiefer denkende Kinder macht er viel- 
leicht aufmerksam auf die Möglichkeit der Entwicklung auch der 
Kirchen, nähert sie vielleicht dem Lessingschen Standpunkte, wie 
ihn des grossen Denkers Drama Nathan der Weise darstellt. Hass 
gegen die Andersgläubigkeit wird protestantischer Religionsunter- 
richt niemals wecken. Ein Gegensatz der Konfessionen entsteht 
vielmehr öfter durch die kultischen Äusserungen der römischen 
Kirche, die dort, wo sie in einer ansehnlichen Minorität oder gar 
in der Majorität, gewöhnt ist, keine Rücksicht auf Andersgläubige 
zu nehmen in dem Gefühl, ja die Kirche zu sein, in jenem Gefühl, 
das geringschätzig und spottend von dem Protestantismus spricht, 
„der sich Kirche nennt". Hier lernt das Kind die Unterschiede 
zwischen seinem und dem katholischen Glauben viel handgreiflicher 
kennen. Es sieht die Marienverehrung, die Heilighaltung der 
Monstranz, die absonderlichen Gebetsgepflogenheiten der Römischen, 
ihre pomphaften Prozessions- und Wallfahrtsformen und fühlt sich 
stolz und darüber erhaben als Kind einer grossen anderen freien 
Kirche. Aber dieser offene Gegensatz ist nur dort sichtbar, wo 
Rom keine Rücksicht zu nehmen braucht. In überwiegend 
protestantischen Gegenden ebenso wie in Grrossstädten , wo die 
religiösen Formen von der Strasse sich zurückziehen in die 
Dämmerung und Stille der Gotteshäuser und Betsäle, ist diese kon- 
fessionelle Ausbildung und Einwirkung auf Geistes- und Charakter- 
bildung nicht zu beobachten. 

Der dürftigen Ausbildung des konfessionellen Verständnisses 
beim evangelischen Kinde steht eine bewusste, planmässige, ziel- 
sichere Bearbeitung des römischen gegenüber. Liegt doch hier der 
Unterricht grossenteils in der Hand des Priesters, des jungen 
Priesters, des Vertreters der Kirche. Der römische Katechismus ist 
scharf konfessionell. Er ist nicht zu vergleichen mit den evan- 
gelischen Religionsbüchern. Seine Sätze sind durchweht von 
exklusiv-römischem Geiste. Da ist kein Wort, was nicht approbierte 
Kirchenwahrheit ist, keine Freiheit der Auslegung, sondern strenge 
Bindung an die Lehre der heiligen unveränderlichen Kirche. Und 
der Rdigionsunterricht wird durchweg in diesem Geiste erteilt. 
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Der dogmatisch-konfessionelle Standpunkt wird selbst bei der Be- 
handlung des 4. Gebotes, bei der Betrachtung der Pflichten der 
Kinder gegen die Eltern, in den Vordergnind gerückt Das Verbot, 
mit evangelischen Kindern zu verkehren, ist oft genug ausgesprochen 
worden. Es haben sich Priester nicht gescheut, Kinder vor ihren 
evangelischen Müttern zu warnen, Kindern zu verbieten, der Mutter 
gewisse Marienbilder und Gebete zu zeigen. Zugunsten der Be- 
handlung der strengen Kirchenlehre, die alle Andersgläubigen als 
verlorene Ketzer ansieht, zerstört hier die römische Kirche die 
besten Grundlagen für eine innere religiöse Ausbildung des Gemüts: 
die Ehrfurcht vor der Mutter I Weckt den Gedanken in den Kinder- 
herzen, dass die Mutter als törichte Ketzerin unrettbar verloren sei, 
untergräbt den Familiensinn und bringt in die kindlichen Vor- 
stellungen einen unheilbaren Rissl Bei der Betrachtung des Bildes 
vom Fegefeuer, in dem die Verdammten im Feuerschein der Höllen- 
flammen Grässliches dulden, erscheint dem armen Kinde das Bild 
seiner ketzerischen Mutter, seines ketzerischen Vaters — und martert 
das kleine Gehirn. Und ist sein Mütterlein bereits gestorben — mit 
welchen Gefühlen gedenkt es sein, wenn es an dem stillen Tage 
Allerseelen an den einsamen Grabhügel auf dem Ketzerfriedhofe 
tritt, den römische Priester nicht geweiht haben! 

Mag auch leichter, fröhlicher Kindersinn im Verkehr mit den 
andersgläubigen Spielgenossen die Mahnungen der geistlichen Herren 
beiseite stellen, mögen auch einsichtige Eltern an Stelle des Gebotes 
der Kirche ihr eigenes stellen, es ist der Keim des Zweifels in das 
Kinderherz gelegt; zwiespältig erscheint dem Kinde die Welt der 
Christen, und die innere Begründung des Hauptgebotes der Christen- 
lehre: Liebe deinen Nächsten 1 erscheint erschüttert, wenn der Christ 
nicht immer dem Christen gegenüber an dieses Gebot gebunden 
ist Man braucht zur Ergänzung dieses Satzes durchaus nicht erst 
die Famecker Kirchhofsaffilre und die Praxis katholischer Kranken- 
häuser heranzuziehen. 

Die Simultanschule wird zweifellos diese katholisch-konfessionelle 
Unterweisung stark beschränken, wird die Erziehung freier gestalten, 
dem Leben entsprechend, das weder katholisch noch evangelisch 
ist Das Leben ist eine grosse Simultanschule, in der die Menschen 
jeglicher Bekenntnisse friedlich nebeneinander wandeln und unter- 
richtet werden in der Kunst des rechten Lebens und des guten 
Sterbens. Sie wird gegen den Ultramontanismus eine Todfeindin 
sein, wird auch katholischen Kindern schon früh die Augen öffnen 
über die religiösen Zusammenhänge des Lebens und die Zusammen- 
gehörigkeit dler Christen, wird sie Andersgläubige schätzen lehren. 
Die Unterweisung der protestantischen Kinder wird in der Simultan- 
schule kaum eine Änderung erfahren. 

Welches ^ Ergebnis hat nun diese konfessionell - kirchliche 
Erziehung? Es sei aus dem Gegebenen kurz zusammengefasst: die 
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protestantischen Kinder haben ein freieres Weltbild. Die Betonung 
dogmatischer Unterschiede innerhalb der Christenheit ist dürftig und 
ohne Wirkung fürs Leben. Die Andersgläubigen werden mit gleicher 
Achtung, gleichem Respekt angesehen wie die Glaubensgenossen. 
Nur in konfessionell stark gemischten Gegenden wächst im pro- 
testantischen Kinde ein Gefühl der Überlegenheit empor. 

Die katholischen Kinder wachsen in einer gewissen Enge des 
Bewusstseins auf. Ihr Gesichtsfeld ist klein. Sie gehören zur 
Kirche — die Protestanten sind verlorene Ketzer. Zwar entfernt 
sich der heranwachsende Katholik, der auf den Strassen der Welt 
herumwandert und dem das Menschenleben den Blick weitet und 
schärft, bald von dem Kirchenstandpunkte seiner Jugend und lernt 
die Protestanten schätzen, und es kommt ihm zum Bewusstsein, wie 
die protestantischen Völker oben stehen im Weltkampfe und die 
katholischen Nationen sinken oder gesunken sind. Aber die grosse 
Zahl der Katholiken behält das Weltbild und Urteil der Jugend- 
jahre. Nur zu fein ist der Organismus der katholischen lürche 
ausgebaut. Er schlingt in unzähligen konfessionellen Vereinen sein 
festes Band um die katholischen Volksgenossen auch in der Fremde 
und hält mit eherner Konsequenz die Gläubigen zusammen, hält 
sie kirchentreu, hält Leib und Seele in seinem Machtbereich. 

Nach diesem Blick auf die Gegenwartserziehung in religiösen 
Bahnen ein Ausblick in die Zukunft: wie wird sich, wie soll sich 
in künftigen Tagen die religiöse Erziehung unserer Kinder gestalten? 
Die Gegenwartserziehung erscheint im ganzen ungenügend. Die 
häusliche religiöse Unterweisung ist heute stark verblasst Hinter 
den religiösen Vorstellungen, die die Eltern den Kindern über- 
mitteln, steht nicht mehr religiöses Gefühl. Der Religionsunterricht 
der Schule arbeitet stark mit veralteten Vorstellungen, die heute 
keine religiösen Empfindungen mehr auslösen können. Die kirchliche 
Unterweisung betont nur die verhängnisvolle Seite der Schularbeit, 
ebenso wie die religiös gefärbte Umwelt nur historische Vorstellungen 
stützt. Dabei bin ich mir wohl bewusst, dass Haus und Schule 
und Kirche keine religiösen Persönlichkeiten schaffen können. Aber 
keusche, religiöse Stimmungen wecken, das ganze Leben in religiöse 
Beleuchtung rücken, einen religiösen Willen keimen lassen: das 
muss die rechte religiöse Unterweisung vollbringen. Sie hat es in 
der Gegenwart nicht erreicht Unsere Kinder sind religiös schwach 
interessiert. Religiöses Leben ist nur in kümmerlichen Anfangen 
vorhanden. 

Und diese Jugend stellt man hinein in eine Zeit des religiösen 
Suchens, des religiösen Zweifels, innerer Unruhe und tiefer Sehn- 
sucht. Man sage nicht: das ist sie nicht für unsere Kinder. Gewiss 
sind Kinder keine religiösen Grübler. Einmal ist der Gesichtskreis 
des Kindes klein, sein Bewusstsein eng; zum andern wandeln sie 
im Tale des Lebens insofern, als tausend Schranken für sie die 
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geistige Umwelt verhüllen. Es fehlt dem Kinde jeder Blick über 
das Universum, jede philosophische Betrachtungsweise, jede ver- 
gleichende, forschende, allgemeine, religiöse Anschauungsweise ist 
dem Kinde fem. Ist doch das Kind selbst ein Mikrokosmos in 
einem Makrokosmos. So klein ist seine Welt, nach so kleinen 
Gesichtspunkten handeln für es die Menschen, so kleine Wünsche 
und so kleine Pläne scheinen ihm weltbewegend zu sein. Darum 
sieht es auch ohne Verständnis ins waUende Treiben auf dem Markte 
der Religion, auf das ganze Gären und Grübeln unserer Zeit 

Aber eins bleibt dem reifenden Kinde von heute nicht mehr 
erspart: es begegnet auf Schritt und Tritt dem grossen Zwiespalt 
unseres Lebens, dem Zwiespalt zwischen der kirchlichen Religion 
und dem Lebensglauben, wie dem anderen zwischen Wort und 
Handeln. Unser Leben mit seiner Riesenmacht, unsere hohe Kultur, 
unsere gesamte innere Entwicklung haben ein anderes, grösseres, 
tiefer blickendes Geschlecht geschaffen. Und dieser Zwiespalt 
gebiert den Zweifel. Unsere reiferen Kinder stehen manchenfaUs 
in Seelennot. Nicht nur die Kinder des Proletariats, in deren 
Herzen der freireligiöse Vater das Misstrauen gegen die Schul- 
religion gepflanzt. Auch das Kind der oberen Schichten bleibt vor 
frühem Zweifel nicht bewahrt. Es kommen ihm allerhand ernste 
Gedanken, vor denen die Kirchenlehre nicht besteht Wohl fehlt 
die direkte Mitschuld der Eltern. Mögen sie auch der Kirche nicht 
sympathisch gegenüberstehen. — zu stark wirkt die Tradition, zu 
schwer ist das Gewicht der bürgerlich-sozialen Stellung des Vaters, 
als dass er sein Kind irgendwie antikirchlich beeinflusste. Aber 
das Kind, das einen viel weiteren Gesichtskreis hat, als Kinder des 
4., 9., 16. Jahrhunderts, denkt viel. Es liest viel. Es hört und sieht 
viel: das Leben predigt zu laut, zu eindringlich. Und die leisen 
Zweifel und Bedenken werden in wenigen Jahren eine Macht, aus 
leisem Weh wird ein nagender, quälender Schmerz, Seelennot 1 
Religionslehrer höherer Schulen, die das Vertrauen ihrer Schüler 
besitzen, wissen von Seelenkämpfen, von bitterem Ringen nach der 
Wahrheit viel zu sagen. 

Dieser Gruppe der religiös zum Denken gekommenen Kinder 
steht die grosse Majorität der kirchlich erzogenen — so weit man 
heute noch von einer streng kirchlichen Entwicklungsform reden 
kann — gegenüber. Ihr Innenleben ist ruhig. Teüs entspricht 
ihrer Seelenstimmung die kirchliche Religion, teils sind sie indifferent 
und flach. 

Und so treten unsere Kinder in das brausende Leben. Es 
spült bei Tausenden und Abertausenden die altkirchlichen Vor- 
stellungen über Bord und tötet damit die religiöse Empfindung. 
Das Leben ist immer hart und grausam. In schärfster Form erfasst 
seine Skepsis die unvorbereiteten Seelen, und nichts kann unerbitter- 
licher, nachhaltiger, hoffnungsloser zerstören. Zuerst fallen ihm die 
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Zweifler zum Opfer. Aber auch jene Stillen und innerlich Ruhigen 
sinken in Scharen dahin. Ihre Seelen können keinen Widerstand 
leisten, die altkirchlichen Vorstellungen haben keine Stützpunkte 
mehr in unserer Zeit, und mit ihnen sinkt die religiöse Empfindungs- 
welt in Trümmer. Zwar bleibt ein Rest Aber er umfasst nicht 
die geistige Blüte. Die Mittelmässigkeit bleibt der Kirche und dem 
historischen Kirchentum erhalten. Die anderen sitzen vor den 
Kirchentüren. Die Kräftigen und Edlen ringen sich nach Jahren 
innerer, aufreibender Kämpfe durch zu einer neuen Religion, zu 
einem neuen Glauben. Die Schwachen aber leben religiös indifferent, 
innerlich tot dahin, um vielleicht in satten Jahren wieder zur Kirche 
zurückzukehren. 

Und nun die Frage: was ist zu tun? Wie soll die religiöse 
Gesamterziehung gestellt werden, damit sie die rechte Vorbereitung 
für das Leben bildet? Zwei Anschauungen stehen einander gegen- 
über. Ich will sie als die altkirchliche und die neukirchliche be- 
zeichnen. Jene sucht die Ursachen der grossen Gläubenslosigkeit 
in der ungenügenden Einpflanzung der christlichen Lehre in die 
Gemüter, in der Entchristlichung des Elternhauses, der Predigt 
liberaler Theologen, dem Einfluss einer glaubenslosen Presse und 
Literatur, der Wirkung einer unchristlichen Kunst Das Heil sieht 
sie in einer Vermehrung der Religionsstunden im Seminar und 
in der Volksschule, in der Einführung des Religionsunterrichts in 
der FortbUdungsschule ; der Entfernung glaubensloser Hochschul- 
lehrer und Theologen, in der Beschränkung und Zensur der Kunst 
und Literatur. Diese hält die Entkirchlichung durchaus nicht für 
eine Entchristlichung, sieht in dem Abfall der Massen von der 
Kirche durchaus nicht einen solchen von der Religion überhaupt, 
hofft von einer Umformung der Kirche und einer Revision der 
dogmatischen Vorstellungen eine Wiedergewinnung der kämpfenden 
Seelen, wie der indifferenten Masse. Ihre Forderungen sind freie 
Lebenspredigt, eine Demokratisierung der kirchlichen Einrichtungen, 
eine Reform des Religionsunterrichts der Schule (und Kirche) in 
der Weise, welche die Evolutionsbestrebungen auf diesem Gebiete 
dringend heischen. 

Die vorstehenden Ausführungen lassen keine Zweifel, welche 
Anschauung die Zukunft haben muss. Es ist damit auch kurz 
gesagt, was für die religiöse Erziehung des künftigen Geschlechts 
vonnöten ist. Was die Demokratisierung der Kirche nur in wenigen 
Fällen erreichen kann, indem sie Eltern der Kirche wieder geneigt 
macht, das erzielt zwar ebenso langsam, aber sicherer die Reform 
des Religionsunterrichts. Sie erntet erst nach Jahren, aber erntet 
hundertfaltige Frucht 

Ins einzelne gedacht, ergibt sich die Forderung eines neuen 
Auf baus unserer religiösen Unterweisung auf psychologisch - päda- 
gogischer Grundlage. 
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Zunächst im Elternhaus. Nach wie vor ist eine religiöse Be- 
lehrung der Kleinen, eine Unterrichtung über die religiösen Grrund- 
lagen, wie sie oben geschildert wurde, zu fordern. Dabei müssen 
Vater und Mutter Gott und Christentum verkünden. Es darf nicht 
versäumt werden, schon im zarten Alter die wunderbare Zweck- 
mässigkeit des AUs den Kindern zu zeigen. Doch soll Gottes Bild 
licht sein, nicht der harte, gerechte Nationalgott der Hebräer, ein 
Gott, mit dem man die Kinder zum Gehorsam zwingen will, wohl 
aber kann die Unterredung mit dem Kinde Gott als den schildern, 
vor dessen Augen die Menschen leben und sterben, als den Vater 
der Menschen, der aller Glück will. So wird der Gott Jesu in den 
Kindern geboren. 

In allem gelte der Grundsatz der Freiheit, der Natürlichkeit, 
und alle freie, ungezwungene, gelegentliche Unterweisung geschehe 
mit leiser Vorsicht und heiliger Scheu. „Jeder Zwang, jede Eng- 
herzigkeit ist tötlicher Frost für die zarten Blütenkeime des Frühlings." 

Ein Aufbau auf psychologisch-pädagogischer Grrundlage — das 
gilt insonderheit für den Religionsunterricht der Schule, ein Aufbau 
auf einer Anschauung, die den Katechismus Luthers als Ausgangs- 
punkt, als Schema und Norm endgültig ablehnt, eine Verldndlichung 
der gesamten Darbietungsweise, eine Vernichtung des Kults des 
religiösen Memorierstoffes bedeutet und eine offene Aussprache auf 
der Oberstufe über die religiösen Weltanschauungen der Vergangen- 
heit und Gegenwart, vielleicht in Form eines religionsgeschichtlichen 
Kursus, fiir notwendig hält Zwar ist Bonus der Meinung, dass 
der Religionsunterricht der Schule auf die Religion tötend ein- 
gewirkt habe, wie man überhaupt nur etwas in der Volksschule 
schulmässig zu betreiben brauche, um es für das Leben wert- und 
interesselos zu machen, aber die Schule kann sich als Kultur- 
bringerin nimmer der Aufgabe entziehen, das Kostbarste aller 
Kulturgüter, die Religion, zu verkünden. Freilich, das muss sie in 
Zukunft tun dürfen: die Religion in der Form den Kindern näher- 
zubringen, die dem kindlichen Geiste entspricht. Wenn die Schule 
eine grosse Schuld hat an der Glaubenslosigkeit unseres Volkes, 
so liegen die Wurzeln dieser Schuld in dem dogmatisch-doktrinären 
Betriebe unseres Religionsunterrichts, der im Dienste des Bekennt- 
nisses steht und darum das gedächtnismässige Einprägen dogma- 
tischer Schriftstellen in den Vordergrund rückt Indem die Schule 
die Lehre der Kirche den Kleinen überliefern wollte und meinte, 
damit rechtgläubige, wahrhaft religiöse Christen heranzubilden, dass 
sie die Glaubenssätze in die Köpfe rammte samt unzähligen Be- 
weisstellen, hat sie der Kirche den schlechtesten Dienst erwiesen. 

Dabei darf man sich die Schwierigkeit des Unternehmens nicht 
verhehlen. Radikale Forderungen müssen vor das Forum päda- 
gogischer Klugheit gestellt werden, ehe sie durchgefährt werden 
dürfen. 
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Zunächst ist die Behandlung der Kinder je nach der Schul- 
stufe verschieden. Der Religionsunterricht auf der Unterstufe kann 
im ganzen in den bisherigen Formen gehalten werden mit Aus- 
scheidung der Schöpfungsmythe und der Wundergeschichten des 
Alten Testaments und mit Streichung alles Memorierens. Sollen 
Schriftworte eingeprägt werden, dann geschehe es auf dem Wege 
erbaulicher, gelegentlicher Wiederholung, ohne Zwang. 

Die Mittelstufe ist im allgemeinen unter dieselbe Forderung zu 
stellen. Es ist eine noch nicht genügend erörterte geschweige 
denn entschiedene Frage, ob die Totenerweckungen Jesu, seine 
Natur- und manche Heilwunder, kurz: die Wundererzählungen des 
Neuen Testaments mit Ausnahme einiger Krankenheilungen hier 
noch behandelt werden sollen. Dasselbe gilt von Jesu Auferstehung, 
Himmelfahrt und den hierher gehörenden Geschichten. Bejaht man 
die Frage, dann ist kritiklose Darstellung die einzig anwendbare; 
nur lasse man das Wunder in den Hintergrund treten und hebe die 
religiösen Gefühlswerte besonders heraus. 

Die Oberstufe endlich sucht die Zusammenhänge, rückt alle 
Geschehnisse in das Licht religionsgeschichtlicher Entwicklung. Wie 
weit man darin gehen darf, muss die Rücksicht auf die Kinder 
bedingen. Es ist ein grosser Unterschied, ob die Kinder in religiös 
gemischten Gegenden oder in konfessionell einheitlichen Gegenden 
aufgewachsen sind. Es ist ein grosser Unterschied, ob die Kinder 
sozialistische oder bürgerliche Väter haben. Ich habe jahrelang 
Madchenoberklassen in einem stark sozialistisch durchsetzten Stadt- 
teile unterrichtet Im Elternhause vieler wurden nicht nur das 
sozialistische Abendblatt, sondern auch sozialistische Monatschriften 
gelesen, und in den wenigsten fehlten religionsfeindliche Schriften 
atheistischer Tendenz. In solchen Klassen ist es nicht nur ohne 
Zwang möglich, sondern auch nötig, dringend nötig, aus der Enge 
des Bekenntnisglaubens den Blick hinauszulenken auf die Religionen 
der Völker und Zeiten, auf die religiösen Weltanschauungen der 
Vergangenheit und der Gegenwart; den Kindern zu sagen, dass alle 
Religionen eine Entwicklung gehabt haben ; dass die Menschen ewig 
Gott suchen und ihn immer auf andere Weise finden würden, dass 
die Religion ewig bleiben werde; dass sich die Anschauung über 
die heiligen Bücher, insonderheit über die Bibel, gewandelt habe; 
dass viele meinen, sie sei nicht in allen Teilen Gottes Wort, sondern 
sie enthalte Gottes Wort; dass es in ihr Sagen, Mythen und Legenden 
gäbe; dass manche Teile später eingeschoben oder angefugt worden 
seien; dass es Christen gäbe, die über manche Lehre der Kirche 
eine andere Meinung hätten als die Christen vor 1400 Jahren, dass 
diese Christen glaubten, dass auch die christliche Religion sich 
weiter entwickeln könne und müsse ; dass in unserer Zeit über diese 
Frage viel geschrieben und gesprochen würde; dass man den 
Menschen nicht darnach fragen solle, ob er diese und jene Lehre 
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anerkenne, sondern darnach, ob er religiös sei, d. h. ob er sein 
ganzes Leben in den Dienst der Menschheit gestellt habe und sich 
bemühe, immer besser und edler zu werden; dass viele Christen, 
die einige Punkte der Lehre nicht mehr verstehen und sich zu 
eigen machen könnten, damit noch nicht dem Christentum und 
ihrem Herrgott zu entsagen brauchen; dass unser Gott ein Gott 
aller ist. 

Das sind Gedankengänge, die unseren Kindern mancherorts, 
unter gewissen Verhältnissen, gezeigt werden müssen. Unsere 
Kinder müssen heute vorbereitet werden auf ein Leben, das 
durchaus anders ist wie vor 50 Jahren, als unsere Eltern ihr Eltern- 
haus verliessen. Niemals mehr sds in unseren Tagen ist die Mahnung 
des Dichters zeitgemässer gewesen: Treib nie mit heiligen Dingen 
Spott und ehr auch fremden Glaubenl — da die ver 
schiedensten religiösen Weltanschauungen unser Geschlecht be- 
wegen. Es darf dem Kinde der Glaube anderer nicht fremd sein. 
Dann fallt die geheimnisvolle Macht fremder Religionsphilosophie. 
Früher zogen die Kinder hinaus in ein Leben, das zwar schlechte 
und gute Menschen barg wie unsere Zeit, aber einheitlich kon- 
fessionell gefärbte Christen. Heute ist eine sarke Mischung un- 
verkennbar. Am stärksten oben und unten, wenig berührt ist nur 
die bäuerlich-handwerkerliche Mittelschicht geblieben. Früher glich 
das Leben in religiöser Hinsicht einem stillen, weiten See, heute 
ist es einem grossen Flusse gleich mit verschiedenen Gegen- 
strömungen und reissendem Gefalle. Und darum darf die Belehrung 
auch in den stillen Schulen stiller Bezirke nicht fehlen, wenn sie 
auch andere Formen haben muss. Unser ganzes Leben ist fluk- 
tuierend. Auch die Bewohner des abgelegenen Dorfes lernen die 
Welt kennen und die Grossstadt, ihren Brennpunkt Die Zeitungen 
liegen im einfachen Dorfkruge wie in der armseligen Heideschänke. 
Moderne Gedanken dringen auch in die Bauernköpfe des Hinter- 
waldes — Zentrumsmänner ausgenommen. Auch hier muss die 
Schule auf das Leben vorbereiten, auch im Religionsunterricht. 
Nur vorsichtiger und langsamer wie bei der schnellebigen Gross- 
stadtjugend. 

Das ist das Ziel, dem unsere Schule zusteuern muss, wenn die 
religiöse Erziehung unserer Kinder zeitgemäss und damit zugleich 
von Ewigkeitsgewinn sein soll. 

Und das ist der Weg, der zu einer Rückkehr der Menge zur 
Kirche fuhren kann — wenn die Kirche zum Volke zurückkehrt I 
Die Kirche muss sich der Volksanschauung anpassen, in der Lehre, 
in der Kultusform, in ihrer Beteiligung am Familien- und sezialen 
Leben, muss eine Volkskirche werden, dann wird sie eine Kirche 
des Volkes sein. Sie, die seit Jahrhunderten zäh festgehalten hat 
an der Überlieferung vergangener Zeit, die die Augen geschlossen 
hat gegenüber der Entwicklung, die vor den Mauern ihren Weg 
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gegangen ist und die Geister mit neuen religiösen Idealen erfüllt 
hat, muss für die Zurückgewinnung der Familie sorgen, dass auch 
in ihr wieder ein Boden bereitet wird für die religiöse Lebendig- 
machung unserer Jugend. Familie und Schule — die beiden Haupt- 
faktoren aller religiösen Erziehung — müssen ein anderes Gepräge 
erhalten: dann wird neues religiöses Leben unser Volk durchglühen. 
Vielleicht nicht in dem Sinne wie Kirchentum und Altchristentum 
wünschen, aber sicher in der Richtung einer Weckung religiöser 
Quellen, einer Neubelebung eines erstarrten, eines dürr gewordenen 
inneren höheren Lebens. Schon ist die Lehrerschaft grossenteils 
zuganglich für eine neue religiösgeschichtliche Auffassung von Schrift 
und Christentum, schon stehen zahlreiche Geistliche im Dienste der 
neuen Idee neben tausend Männern der Wissenschaft, lebendiges 
Grriin sprosst allüberall: möge die Kirche es nicht als eine Aussaat 
des Bösen, sondern als eine gute Hoffnung künftiger reicher Ernte 
betrachten. Macht die Tore auf, reisst die Kirchenmauem nieder, 
nur eine kleine Gemeinde ehrt drinnen ihren Gott in alter Weise — 
draussen singt die Riesengemeinde der Unkirchlichen das Lied 
vom Leben. 



IL 
Häusliche Kindererziehung in der Gegenwart. 

Von D. HleronyMaS, Rektor in Leer. 

Motto: Freunde, eint Eure Kraft mit uns, 

Aus dem Irdischen sammelnd das Göttliche, 
Dass wir Leben ernten. 

Ferdinand Avenarius. 

Der Schatten der leuchtend aufgestiegenen Sonne der Kultur 
fallt dunkel und drohend in das innere Leben der Menschheit 
hinein, wenn er die Menschheitswurzel, das Kindergeschlecht, er- 
kältend bedeckt, wenn er sie da bedeckt, wo volle Sonnen- 
bestrahlung am notwendigsten ist: im Elternhause. Das Haus mit 
seiner warmen Atmosphäre muss den gesunden Nährboden bieten, 
aus dem alle Kraft, alles Sein und alles Schaffen der aufwachsenden 
Menschheit hervorkeimen kann. Im Elternhause bietet sich die 
Möglichkeit, die Menschenpflanze mit der Hand zu schützen und 
zu leiten — eine Möglichkeit, die bei dem ausgewachsenen Baume 
ausgeschlossen ist Kann man zweifeln, dass die häusliche Erziehung 
eine der höchsten und wichtigsten Angelegenheiten nicht nur für 
das Haus selbst, sondern auch für Staat und Volk ist? Ist es 
wahr, dass trotzdem diese Erziehung der wundeste Punkt in dem 
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heutigen Gesellschaftsleben darstellt, indem sie einesteils nicht die 
gebührende Beachtung findet, welche ihr zukommt, anderseits oft 
eine Drachensaat aussät, deren riesenhafte Folgen und bösartigen 
Wucherungen unaustilgbar sind? In neuerer Zeit lenkt man der 
Familienerziehung erhöhtes Interesse zu, angeregt durch die Anteil- 
nahme nicht nur der Gesetzgebung, sondern auch der ganzen 
bürgerlichen Gesellschaft an den Wohlfahrtsbestrebungen auf den ver- 
schiedensten Gebieten der Fürsorge, Besserung und Rettung. Femer 
weist die gegenwärtig bis ins Kleinste durchgeführte und in alle 
Gebiete hineindringende Statistik immer wieder darauf hin, wie die 
Kriminalität noch stets ein erschreckendes Anwachsen aufzeigt,^) wie 
die Zeichen der innerlichen Verrohung der Massen in dem Ver- 
halten des Menschen zum Menschen (Sadismus, Lustmorde, Ver- 
brechen an Kindern) oder auch des Menschen zum Tier oft in 
grauenhafter Weise zutage treten. Da forscht man den Gründen 
nach und — so kommt man dann ohne weiteres auch zur Familien- 
erziehung. Die Neuzeit stellt für letztere neue Probleme auf, sucht 
ihr neue Gesichts- und Richtpunkte zu geben, die vielleicht alle 
gut gemeint, aber in ihrer Art so verschieden sind, dass sie ihre 
Einseitigkeit an der Stirn tragen. Nicht alles erweist sich als 
praktisch und gut, und wir sind aus dem Stadium des Suchens und 
Experimentierens noch nicht heraus. Leider ist es ja oft „das un- 
vermeidliche Schicksal neuer und guter Gedanken, dass sie bornierte 
und fanatische Anhänger finden, die sie bis zum Unsinn übertreiben; 
es ist die Tragik grosser Ideen, dass sie in kleinen Köpfen klein 
werden müssen.*) 

Den Blick auf diese Gegenwarts-Strebungen und -Erscheinungen 
zu lenken, insonderheit auch die neuen Ideen hinsichtiich ihres 
Wertes oder Unwertes etwas näher zu beleuchten, die Mittelwege 
zu suchen, die auch in der Gegenwart am sichersten zum Ziele 
führen, soll unsere Aufgabe sein. Hierbei ist eine Einschränkung 
dahin zu machen, dass es sich handeln soll um die pädagogische 
Seite der Erziehungsfrage ; die gleichzeitige Behandlung der psycho- 
logischen, physiologischen und soziologischen würde die Arbeit ins 
Weite dehnen und auf Gebiete führen, die in der Gegenwart zwar 
gleichfalls im lebhaften Flusse, aber u. E. nicht so folgeschwer sind, 
wie die erstgenannte, das Haus und die Familie in erster Linie an- 
gehende. 

Darum ist es auch notwendig, zuvor noch besonders die häus- 
liche Erziehung von jeder andern Erziehung abzugrenzen, zu zeigen, 
dass eben die häusliche Erziehung eine ganz eigenartige, unersetz- 
bare und unübertragbare ist So wird vorweg der Einwand ent- 



*) 1896 unter 493595 Bestraften = 14 167 Jugendliche unter 15 Jahren ~ 3,06 o/^; 
1905: Jugendliche = 6,2 ®/p. 

2) Otto Ernst, Des Kindes Freiheit und Freude. Leipzig 1907, Haesse). Pr. i M. 
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Sammlung ist so gross, so redet — eine Fraul Dieser geradezu 
zur Kalamität gewordene Kulturauswuchs zeitigt den berüchtigten und 
allgemein verbreiteten literarischen und künstlerischen Dilettantismus 
der Kunst und Wissenschaft nicht fordert, in der Familienerziehung 
aber viel Schaden anrichtet — Fände doch jede Mutter, statt in 
der Öffentlichkeit prunken zu wollen, mehr Befriedigung daran, in 
stiller unverdrossener Arbeit ihren Kindern sich zu widmen, denn 
„die Mutterstube und die Mutterpflege kann keine Anstalt und kein 
Pfleger ersetzen". Wir sind gewiss die letzten, die etwa das Weib 
in den zweiten Rang der Menschheitswürde drängen wollen, aber 
die vornehmste Aufgabe der Frau und die einzig unerlässliche der 
Mutter ist — das Kindl Zusammenfassend können wir nun sagen, 
dass die heutige Familienerziehung vielfach den Stempel der Gleich- 
gültigkeit und Untätigkeit trägt, und dass deshalb mehr Interesse 
fiir das Kind und treue Pflichterfüllung durchaus erforderlich ist 

II. 

Ein wichtiger Faktor im Gesellschaftsleben ist der Stand des 
Menschen. Die häusliche Erziehung trägt heute mehr denn je den 
Stempel der Standeserziehung. Dabei braucht man keineswegs nur 
an die sogen, besseren Stände zu denken, denn schon Herbart sagt, 
„das Wohlleben wie die Dürftigkeit haben ihre Gefahren".^) Die 
vornehme Hedda Gabler, die sich so weit erniedrigt hat, die Gattin 
des Universitäts - Dozenten Tesmann zu werden, ist ein Produkt 
solcher Standeserziehung. „Die ärmlichen Verhältnisse, in die ich 
hineingekommen bin, sind es, die mir das Leben so jämmerlich und 
lächerlich machen; man hat keinen, der nur ein bischen von „unsern 
Kreisen" weiss." Es liegt im Geist der Zeit, auf das Äussere, auf 
Äusserlichkeit Gewicht zu legen, die Kinder nicht nur in ihren 
Kleidern, sondern auch in ihrer Persönlichkeit, ihrem Wissen und 
Können, ihrem Charakter möglichst hoch und von Stand erscheinen 
zu lassen. Nicht so sehr kommt es dabei auf die Frage an, ob 
einerseits der elterliche Geldbeutel, anderseits das geistige Vermögen 
des Kindes hierzu ausreichen. Die Eltern wollen auch dem Stande 
nach ihre Kinder höher hinaufbringen; sie sollen sich unter den 
Gespielen, in der Schule usw. auszeichnen. Bei diesem an sich nicht 
unberechtigten Wunsche liegt nur die Gefahr nahe, dass neben dem 
Streben nach äusserem Schein der innerliche Bau des Seins nicht 
gleichmässig gedeiht „Nicht nur fort sollst Du dich pflanzen, 
sondern hinauf."*) So sehen wir denn schon inbezug auf die 
Lebensführung das Kind durch die Geburt in dem Strom seiner 
Gesellschaftsklasse schwimmen: alles Gewicht wird darauf gelegt. 
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dass die äussere Form gewahrt bleibt, die äusseren Manieren 
tadellos sind. Für den Denkenden dokumentieren diese Äusserlich- 
keiten oft innere Hohlheit und Phrasenhaftigkeit einer veräusser- 
lichten Erziehungsmethode. Solche „jungen Herrchen und Dämchen 
mit eingebildeten gesellschaftlichen Pflichten des Flirtens sind etwas 
Greuliches".*) Die Folgen dieser Erziehungspraxis sind um so 
tra^scher, als die Jugend dadurch fiir wissenschaftliche^ künstlerische 
oder religiöse Vertiefung weniger empfänglich wird, aber auf Ge- 
bieten der Oberfläche, der Äusserlichkeit mehr leistet, denn zuvor, 
wie dies in allerlei sogen, tollen Jugendstreichen in die Erscheinung 
tritt. Möchten sich doch die elterlichen Erzieher durch „ober- 
flächliche Lebendigkeit nicht verleiten lassen, auf künftige Entwick- 
lung von Talenten zu hoffen".^ Tolle Jugendstreiche sind keine 
Garantie für spätere Tüchtigkeit, und Launen, Eigensinn, Ziererei, 
Leichtsinn, diese typischen Jugendfehler, dürfen keine unnötige 
Kräftigung erfahren. Mehr denn je ist notwendig, die Kinder 
darauf hinzuweisen, dass des Mannes Kleid nicht er selbst ist, 
damit sie Gefühl und Verständnis dafür behalten. Sein und Schein 
zu unterscheiden, und auch schon in ihrer Jugend erfahren, dass 
man nur durch Mühe, Anstrengung und Ausdauer sich hinaufarbeiten 
kann — äusserlich wie innerlich. Dies zu betonen ist um so not- 
wendiger, als gerade der zunehmende Wohlstand und die bessere 
Lebenshaltung grosser Volkskreise die Gefahr des sittlichen Herunter- 
sinkens näher rücken. „Im Wohlleben auf sittlicher Höhe bleiben, 
erfordert einen hohen Grad bewussten Wollens; Reichwerden eines 
Volkes bedeutet häufig zugleich ein Heruntersinken."*) Darum ist 
auch die Erziehung in den Häusern der unteren Volksklassen der 
Veräusserlichung nicht in dem Masse ausgesetzt; auch ist die „Er- 
ziehung um so besser, je mehr Kinder die Familie zählt." — Wir 
haben gefunden, dass die heutige Familienerziehung sich zu sehr 
auf Äusseres und Äusserlichkeiten richtet, deshalb Verinnerlichung 
und Vertiefung erfahren muss. 

III. 

Eine der markantesten Erscheinungen des gegenwärtigen Kultur- 
lebens ist die Raschlebigkeit, mit der man einerseits so früh wie 
möglich alles mitzumachen und auszukosten beginnt, anderseits 
hastend von einem zum andern, vom Alten zum Neuen eilt Diese 
Eile und Unruhe hat sich auch auf die Erziehung übertragen. „Man 
verfrüht heute ziemlich alles ; man hat eine entsetzliche Angst davor, 
die Kinder nicht rechtzeitig an alle denkbaren Interessen heran- 



ij Baumgarten, Über Kindererziehung. Tübingen 1905, Mohr. 2 M. 
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zubringen."^) Es gibt kaum etwas bezüglich der äusseren und 
inneren Erkenntnis, des körperlichen und geistigen Genusses, woran 
man die Kinder nicht frühestens wollte teilnehmen lassen: Diners 
wie Soupers, Theater wie Konzertbesuch, Hygiene wie Politik, 
Kränzchen wie Bälle, Kunst wie Wissenschaft, Vegetarier- wie Anti- 
alkoholbewegungen — was könnte man noch alles anführen! Wie- 
viel Mühe und Kosten, wieviel sorgenvolles Nachdenken legt sich 
doch die Familie auf, um nur ja den Kindern inbezug auf Kleider- 
pracht, Augen- und Ohrenergötzung, Geselligkeit gerecht zu werden. 
Das „muss" das Kind doch haben, das muss es doch mitmachen 
schon in Rücksicht auf Gesellschaft und Bekanntschaft I Man müsste 
weit in der sozialen Rangstufenliste der Familien abwärts steigen, um 
diese Auswüchse der Neuzeit nicht zu finden, und doch sollen die 
Kinder vor solchem verfrühten und gehäuften Geniessen möglichst 
bewahrt werden. Aber Kindergesellschaften, Geburtstagsvisiten, 
Kränzchen junger Herren und Dämchen sind etwas Selbstverständ- 
liches und so oft und regelmässig Wiederkehrendes, dass die Kinder 
von einem dieser Feste zum andern die Tage vorauszählen. Ab- 
gesehen von der unnützen Schleckerei der Zunge lernt das Kind 
hier schon das Naschen rümpfen über die Qualität der Zubereitung 
des Kuchens und der Torte, auch ein Urteil sich bilden, wie gast- 
gebende Häuser untereinander in der Feinheit und Kostspieligkeit 
des Gebotenen sich übertreffen — wahrlich, das Kind wird früh 
urteilsfähig! Und nun gar erst die Kinderbälle: die muss heute 
nicht nur jeder festgebende Verein veranstalten, die muss auch ein 
einigermassen fashionables Haus in seinem Kindersalon mit sechs- bis 
zwölfjährigen Puppen abhalten. Welch ein Kontrast zwischen kind- 
licher Wesensnatürlichkeit und dieser Blasiertheit, die künstlich gross- 
gezogen wird! — Aber auch auf geistigem Gebiet soll das Kind 
ein Frühwisser und ein Vielwisser sein; es soll sich geschickt und 
mit Sachkenntnis an einer Unterhaltung beteiligen können, es soll 
ein Gefühl und Verständnis für die Werke der Kunst bekunden. 
Die Kunst überhaupt scheint für die modernen Heissspome als 
Erziehungsprinzip nur noch einzig in Frage zu kommen I Man sagt 
sich aber vernünftigerweise, namentlich wenn man die Geist- 
reichigkeit und Schöngeistigkeit in Kinderschuhen mit anzuhören 
verdammt ist, dass diese Weise des Frühwissens doch zu sehr den 
Stempel des Altklugen, der Blasiertheit trägt, die nicht imponieren 
kann, sondern nur bedauernde Gefühle auslöst. — Bedenklicher sind 
die Folgeerscheinungen, wenn sich das Frühwissen und -Geniessen 
auf das geschlechtliche Gebiet ausdehnt. Solche Resultate können 
aber nicht ausbleiben, wenn man die Kinder wie Erwachsene be- 
handelt, sie den Genussstätten der Erwachsenen zufuhrt und an 
deren Vergnügungsweisen zu früh teilnehmen lässt. Da ist eine 
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Atmosphäre, die frühzeitig die kindlichen Anschauungen und Urteile 
verdreht, ja vergiftet, den Schleier des Bildes zu Sai's hebt — nicht 
ungestraft. Um so bedauerlicher und unverständlicher ist es, wenn 
fanatische Aufklärungsapostel in ihrem Unverstand die geschlecht- 
liche Aufklärung als berechtigt und notwendig anpreisen; unter der 
stolzen Fahne: Wirklichkeit und Wahrheit, jedes Sexualmärchen, auch 
das vom Storch, verdammen. „Wahrheit sucht man, aber man 
begeht die grosse Unwahrheit, von den wahren und natürlichen 
Interessen des Kindes abzuweichen. Wie kann man in die un- 
schuldige Welt des Kindes von 8 — 12 Jahren einen Zündstoff hinein- 
bringen, von dem es selbst keine Ahnung hat.^) Darum sagt auch 
Ludwig Gurlitt:*) „Man reisse die Kinder nicht gewaltsam, eilig 
und zu früh aus der unschuldigen Märchenwelt in die kalten 
Regionen der gesellschaftlichen Moral. Weg mit diesen armseligen 
Dressierkünsten, die das Verständnis nicht abwarten können.'' „Man 
habe doch mehr Achtung vor der Majestät des Kindes und störe 
seinen ahnungsvollen Schlummer nicht durch zu frühes Wecken."*) — 
Auch hinsichtlich anderer sogen, edler Genüsse, wie Reisen, Theater- 
besuch usw., an die man das Kind vielleicht in guter Absicht teil- 
nehmen lässt, geht man heute von der vielfach irrtümlichen Voraus- 
setzung aus, als habe das Kind schon dasselbe Interesse und 
Verständnis für Wald und Flur, Dichtung und Skulptur, wie der 
Erwachsene es bei sich vorfindet — die Erfahrung lehrt das Gegen- 
teil 1 Ebenso falsch ist es und der kindlichen Natur unangemessen, 
wenn man schon Kinder in politischen Vereinen zu überzeugten 
Politikern, in sozial wirkenden Gesellschaften zu Streitern in der 
Bekämpfung dieser oder jener sozialen Missstände zu schulen sucht; 
denn solche Erziehungsrichtung — und geschehe sie noch so über- 
zeugt und gutgemeint — ist verfrüht und unnatürlich und deshalb 
aus erziehlichen Gründen nicht zu rechtfertigen. — Nach alledem 
haben wir nachgewiesen, dass die heutige Familienerziehung fast 
alles verfrüht, sich vielfach überstürzt und das äussere wie innere 
Erkenntnis- und Genussleben des Kindes in unnatürlicher und des- 
halb schädlicher Weise beeinflusst. — 



IV. 

Nach Herbart setzt eine richtige Familienerziehung richtige 
pädagogische Begriffe voraus.*) Diese brauchen nicht etwa in 
schulgemässer Weise in Thesen aufzählbar sein, sondern sie müssen 
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auch ohne wörtliche Ausdrucksform ein wesenhaftes System dar- 
stellen, welches das Haus beherrscht, welches jedem einzelnen Gliede 
desselben, auch dem Kinde, genau bekannt ist. Dieses System 
wird vorzugsweise drei Seiten zeigen müssen: die Objektivität, die 
Konsequenz und die Sorgfalt, sowohl in der Erziehung selbst als 
in der Wahl der Erziehungsmittel. Jene oben geschilderten Ver- 
treter des Untätigkeitsprinzips halten es gleichwohl für nötig, dass 
für andere Kinder gar eine drakonische Erziehung notwendig ist, 
sobald sie mit diesen andern in irgend eine unangenehme Berührung 
gekommen sind. Bezüglich der eigenen Kinder und deren Schwächen 
und Unarten befinden sie sich in vollständiger Selbsttäuschung und 
Blindheit. Diese Affenliebe zur eigenen Art, bei absoluter Skepsis 
gegen alle Wirklichkeit, ist ziemlich weit verbreitet Sie sieht die 
Unarten der eigenen Kinder nicht, nimmt unbesehen und mit 
Empfindlichkeit sofort für diese Partei — sehr zum Nachteil der 
Charakterentwicklung des Schützlings. Solche schwächliche Ver- 
hätschelung sieht auch nur zu häufig ab von Massregeln zur 
Korrektur des kindlichen Verhaltens gegenüber Vater, Mutter und 
Geschwistern, scheut sich, kräftige Mittel anzuwenden und „hinter 
den Wünschen im äussersten Notfalle die physische Gewalt zu 
5;etzen".*) In vielen Familien üben aber die Eltern ihr Recht, ihre 
Freiheit gegenüber den Kindern tatsächlich aus, ohne die segens- 
reichen Erfolge, die man erwarten könnte, ernten zu können. 
Woher diese betrübende Erscheinung? Es mangelt die Konsequenz 
in der Anwendung der Mittel: Verhätschelung wechselt mit über- 
mässiger Strenge, Liebe mit Zorn, schlaffe Geduld mit wildem Auf- 
brausen — wie soll da ein gutes Resultat zustande kommen! «P^f . ^ • 
Erzieher sollen den Kindern möglichst stets die gleichcy'^ii^' 
zeigen,"*) sich selbst beherrschen könneh. „Nicht die grossen Stirnen,/' 
sondern die unausbleiblichen, sind mächtig und allmächtig •/''y fenff€r . ^' 
Mr'erden Gemütsaufregungen, langatmige Ermahnungen, Tränen >l!fi^^.v 
ihrer Wirkung auf das Kind stets überschätzt — Gegenwärtig wirj^ 
der grösste Schaden dadurch angerichtet, dass das Haus es fehleij -'»' ,^ 
lässt an der sorgfaltigen und konstanten Überwachung in all^ wa$^ cV ^> '^ 
das Kind tut, was es zu sehen und zu hören bekommt. Vh^i^ejüt^ ^-^^^ 
des ständigen Überwachtseins muss im Kinde Platz greifen unä in 
dem Gedanken sich äussern: was würden meine Eltern dazu sagen? 
Eine unglaubliche Sorglosigkeit herrscht besonders inbezug auf die 
Lektüre der Kinder; danach wenigstens zu urteilen, welche Schriften 
12 — 15 jährige Kinder in ihrem Hause mit oder ohne Wissen der 
Eltern lesen. Alles Krankhafte, Perverse, die Leidenschaften er- 
regende findet sich da, wovon kein Erwachsener eine Ahnung hat. 



*J Otto Ernst a. a. O. 

^) E. Ackermano, Die häusliche Erziehung. Langensalza, Beyer & S. Pr. 2,50 M. 

3) Jean Paul, Levana, § 64. 
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Hier z. B. der Wirklichkeit entnommen das Lektürenest eines 
14^/ajährigen jungen Mädchens: v. Gaudi, Schülerliebe; Rotstiber, 
Tagebuch eines bösen Buben; Ladenberg, Testament des Frauen- 
hassers; Alfred Sassen, Die Beichte der ersten Liebhaberin; Die 
7 Leidensstationen eines Bräutigams zum Traualtar — selbst- 
verständlich auch: Das Provinzmädel, Grossstadtrange und — ein 
Liebesbriefsteller — in Summa alles, was diesem unklugen, früh- 
reifen Kinde den Charakter verdirbt und die Seele vergiftet. Hier 
ist eine der Ursachen, warum in dem oben gezeigten Nachtbilde 
der Verbrechen-Statistik gerade diejenigen gegen die Sittlichkeit 
am stärksten zunehmen. Und das Kind ist nicht etwa eine 
verdammenswerte Ausnahmepflanze, sondern der Typus vieler 
Gleichaltriger. Aber wie oft hört man trotz alledem: es sind 
ja „Kinder", man kann ihnen doch nicht „alles" versagen! „Ist 
erst die Kinderseele mit unzüchtigen Bildern und Einbildungen, 
bösen Gedanken und Einbildungen befleckt, so bleiben diese 
Schmutzflecke trotz der Erziehersorge immer zurück."*) Eine 
besonders sorgfaltige Überwachung sollte deshalb das Haus aller 
Lektüre, auch den Zeitungen, die das Kind liest, den Bildern 
und Kunstgegenständen, die es sieht, den Kinematographen, die es 
besucht, zuwenden. „Gross ist die Herrschaft der rein unsittlichen 
Literatur. Auf dem Gebiete der Bilderkunst kann selbst das Laster 
ästhetisch schön dargestellt werden, aber — es ist auch dann noch 
kein Erziehmittel; femer taugt nicht alles künstlerisch Vollendete 
nun auch fiir das Kind."*) Es ist ein verhängnisvoller Fehler, dass 
das Haus gerade im letzteren Punkte sich seiner Pflicht der Über- 
wachung entschlägt und sich um diesen Umgang seiner Kinder bei 
völliger Unterschätzung der drohenden Gefahren wenig kümmert 
oder ihn gleichgültig gewähren lässt Der gleiche Vorwurf kann 
ihm auch nicht erspart bleiben in Hinsicht auf den schriftlichen 
oder persönlichen Verkehr, den das Kind oft mit oder ohne Wissen 
der Eltern zu seinem eigenen Verderben pflegt. Mehr Aufsicht, 
mehr Sitte! ruft gebieterisch der Engel der Unschuld und Tugend. 
Wir konnten und mussten feststellen, dass bei der häuslichen Er- 
ziehung der Gegenwart vielfach die klare Objektivität, die konsequente 
Durchfuhrung und die sorgl^tige Überwachung fehlt. — 

„Die Wahrheit ist die erste Bedingung der Wirksamkeit geistigen 
Einflusses" (Tolstoi). Die Wahrhaftigkeit ist gleichsam das Fundament, 
der sittliche Halt, der ethische Berechtigungsnachweis der Familien- 
erziehung. Darum ruft Nietzsche dem Vater, der Mutter zu : „Aber 



? 



^) Schule und Leben 1894, ^^cr häusliche Erziehung. 
Nach Scherer im Pädagogischen Jahresbericht 1903. 
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du musst mir erst selber gebaut sein, rechtwinklig an Leib und 
Seele" (Zarathustra). Die Wahrhaftigkeit in der Erziehung fuhrt 
zum Gefühl für Recht und Gut, zum Bewusstsein des Tugendhaften, 
stärkt die Autorität und flösst kindliches Vertrauen ein. Der 
modernen Familienerziehung kann der Vorwurf nicht erspart werden, 
dass es bei ihr sehr an der notigen Wahrhaftigkeit mangelt, sowohl 
was das Verhältnis des Mannes zur Frau, als der Fanulie zur Ge- 
sellschaft, endlich der Eltern zum Kinde anbelangt. „Es ist," sagt 
Adolf Bartels, „ein Zug der Zersetzung im deutschen Familienleben 
vorhanden, dessen hervorragende Kennzeichen die starke Abnahme 
der Geburten und die prozentuale Zunahme der Verbrechen sind."^) 
Es fehlt die vom Kinde aus gesehene untrennbare Einheit zwischen 
Mann und Frau; nur zu häufig zieht das eine Pferd vor und das 
andere hinter dem Wagen, und so geht für Sohn und Tochter der 
verborgene Reiz dieser einzigartigen Gemeinschaft verloren, und 
damit Pietät und Autorität. Und dann die Art der Lebensführung 1 
Nach aussen hin ein geradezu ewiges Theaterspielen. Man gibt 
Gesellschaften, man ladet Gäste, man beräuchert sich in Super- 
lativen und — hinterher erfahrt das Kind, dass alles nichts ist, als 
konventionelle Lüge. So geht die natürliche Offenheit des kind- 
lichen Herzens verloren. Wenn im Hause femer das Festefeiem 
so betrieben wird, dass der abgehende Trupp Gäste dem neu an- 
kommenden Platz macht, wenn infolgedessen der Tageshimmel im 
Hause in bieigrauer Schwere lastet, wenn die Mutter erst gegen 
Abend auflebt, um ins Theater oder in Gesellschaft zu gehen und 
die Liebenswürdige, allzeit Heitere zu spielen: so wird die Haupt- 
pflicht, den Kindern zu leben und die geselligen Pflichten dieser 
Hauptpflicht hintan zu stellen, gröblich verletzt Die Frau bestinmit 
Ton und Wesen des Hauslebens. Da mochte man nüt Jean Paul 
rufen: „Sehet, die, welche unter eurem Herzen waren, und jetzt 
nicht in demselben, strecken die Arme nach dem Verwandtesten 
aus und bitten zum zweitenmal um Nahrung."*) Es ist kein Wunder, 
dass das Kind durch dieses VorbUd zu einer ganz schiefen Auf- 
fassung hinsichtlich der Lebensführung und Lebensziele gelangt 
Geniessen und nur Gemessen, und wenn dieses einmal ein Ende 
haben muss, dann — im «äussersten Falle lieber den Tod als die 
Pflicht „Tätigkeit erhält heiter — -.iiicht der Genussl Das Ge- 
niessen erschöpft uns bald, nicht <ms Streben" (Jean Paul). Wie 
sagt doch die vorgenannte Hedda .Gabler? „Ich hatte mich müde 
getanzt — meine Zeit war um. So nahm ich den Fachmenschen 
Tesmann, der darauf ausging, mich versorgen zu wollen. Tesmann 
macht sich immer Sorgen, woher er die Mittel zum Leben nehmen 
soll; daran verschwende ich auch nicht einen Gedanken. Eins habe 



^) Adolf Bartels, Deatsche Literatur, Einsichten und Aussichten. 
<) Levana, III. Bruchstück. 



— 200 — 

ich doch auf jeden Fall — meine Pistolen — General Gablers 
Pistolen 1" — In dem Verkehr zwischen Eltern und Kind muss Auf- 
richtigkeit herrschen. Vater und Mutter müssen untereinander und 
inbezug auf die Kinder nichts beschönigen und vertuschen, denn 
der schlimmste aller Fehler, die Heuchelei und Lüge im Familien- 
kreise, nimmt alle Achtung vor den Eltern und jedes Interesse für 
ihre Lehren hinweg; „die Lüge ist der fressende Lippenkrebs des 
inneren Menschen I" (Jean Paul). Und auch dieses beachten die 
Eltern, vorzugsweise in den niederen Ständen und Arbeiterkreisen, 
gar zu wenig: „Tadeln und zanken die Gatten vor ihren Kindern 
sich schamlos, ach, wie bald erstickt Liebe und Ehrfurcht im Sohn." 
Man fragt sich: wo haben wir die Familie, welche eine solche auf 
Wahrhaftigkeit, Autorität und hochschätzender Liebe begründete 
Erziehung dem jungen Nachwuchs zuteil werden lässt? Nicht das 
Leben in äusseren Manieren, die tugendhafte Lebensführung vor 
den Augen der Welt, die nur vor dem Skandal eine tötliche Angst 
hat, kann das Resultat einer vernünftigen häuslichen Erziehung dar- 
stellen, sondern die freie Entwicklung des Handelns und Tuns, wie 
es aus dem wohlgeformten eigenen Innern des Menschen erwächst. 
Mehr als je muss auf die Erziehung zu sittlicher Tatkraft Gewicht 
gelegt werden. Die gesamte Fürsorge- und Besserungserziehung 
der Gegenwart ist eine öffentliche Anklage über die mangelnde Er- 
ziehung zu individueller sittlicher Tatkraft. Der Mensch muss nicht 
seinen sittlichen Halt in der Beobachtung durch andere, sondern in 
dem steten Bewusstsein eigener Selbstbeobachtung, die wiederum 
der Selbstachtung entspricht, haben. Dahin wird nur eine wahr- 
haftige Erziehung, die gegründet ist auf wirklicher Hochschätzung 
der Eltern und ihrer Lebensführung, die Jugend führen. Wir konnten 
feststellen, dass der häuslichen Erziehung die nötige Wahrhaftigkeit 
des Verhaltens zwischen Vater, Mutter und Kind, zwischen Familie 
und Gesellschaft mangelt, die aber ihre Grundlage sein muss, wenn 
die Jugenderziehung wahrhaft sittliche Ziele erreichen soll. 

Schlu88. 

Wir hatten uns nicht die Aufgabe gestellt, die Pädagogik des 
Hauses überhaupt in all ihren Vorkommnissen, Eigenheiten, 
Richtungen, Regeln zu betrachten, sondern wir wollten diejenigen 
Seiten der häuslichen Erziehung beleuchten, die als typische Er* 
scheinungen der Gegenwart aus dem Gesamtbild der häuslichen 
Pädagogik hervortreten. Die von uns aufgezeigten Charakteristika 
bedeuten zudem diejenigen Erziehmittel, welche als allgemein be* 
achtenswert angesehen werden können und deren verschiedene Auf- 
fassung und Durchführung von gnmdlegender Bedeutung für die 
allgemeine Menschenbildung sind. Sie werden an verschiedenen 
Orten, bei verschiedenen Standes- und Berufsklassen in der Art 
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ihrer Erscheinung voneinander abweichen, ihre Idee und Grrundlage 
findet sich aber in der Gegenwart allgemein. Wir wollen nicht 
gerade behaupten, dass die Resultate der Familienerziehung in der 
Gegenwart wesentlich schlechter seien als in der Vergangenheit — 
vielleicht sind wir auch als Gegenwartsmenschen etwas feinfühliger, 
ja etwas nervöser hinsichtlich dieser und jener Vorkommnise : sicher 
ist aber, dass in der Vergangenheit die häusliche Erziehung in ein- 
facheren Bahnen sich bewegte, sich in ihrer Tragweite besser über- 
schauen und in ihren Zielen sicherer verfolgen liess. Sicher ist auch, 
dass jede Zeit ihre besonderen Vorzüge hat — auch die heutige 
bietet sie — aber auch ihre besonderen Aufgaben stellt und be- 
sondere Schwierigkeiten darbietet. Von neuem ist uns aber die un- 
geheure Tragweite der Elternerziehung nach der guten sowohl wie 
nach der bösen Seite hin klar geworden, und es ist Pestalozzi, 
welcher scharf betonte, „dass die Existenz einer Volks- und Staats- 
gemeinschaft unbedingt auf die in Reinheit erhaltene Gemeinschaft 
des Hauslebens angewiesen ist — ein Gedanke, den alle sozialistisch 
internationalen Utopien nicht haben beseitigen können".^) Was für 
die Jugend geschieht, dient zur Gestaltung der Zukunft, und „der 
kurze Kinderarm ist der lange Hebelarm für die Zukunft". 2) Aber 
die rechte Ausübung der Erziehung ist gleichzeitig eine Schicksals- 
frage für das Familienleben selbst. Nicht nur das Verhältnis 
zwischen Mann und Frau, sondern erst recht das zwischen Eltern 
und Kindern bedingt Frieden und Glück oder Unheil und Hölle. 
„Habt Ihr Euer Kind recht erzogen, so kennt Ihr Euer Kind. Nie, 
nie wird eins seine reine und recht erziehende Mutter vergessen."*) 
Und noch eins : Unsere Kinder werden uns selbst erst zu Ende 
erziehen, denn wer im Kinde das Bild des Menschen in seiner 
Reinheit, „das Gotteskind sieht, ehrt und bildet, der wächst selbst 
hinauf zur Würde eines Werkzeugs der ewigen Güte."*) Nicht nur 
fort sollst du dich pflanzen, sondern hinauf! Dazu helfe dir der 
Garten der Ehe (Nietzsche). 



Ergebnisse : 

I. Die häusliche Kindererziehung ist infolge ihrer Eigenart, 
Unersetzbarkeit und Unübertragbarkeit die Urform und 
Grundlage aller Erziehung; sie ist deshalb fiir die in der 
Gegenwart hervortretenden Schäden auf dem Gebiete des 
persönlichen Familien- und Volkslebens in erster Linie ver- 
antwortlich. 



^) Hieronymus, Beurteilung der Pestalozzischen Pädagogik. Haus und Schule 1903. 

«) Jean Paul, 

*J Jean Paul, Levana. 

*) Baumgarten a. a. O. 
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2. Die heutige Familienerziehung trägt vielfach den Stempel 
der Gleichgültigkeit und Untätigkeit; deshalb ist ein grösseres 
Interesse für das Kind und treuere Pflichterfüllung durchaus 
erforderlich. 

3. Die heutige Familienerziehung richtet sich zu sehr auf 
Äusseres und Äusserlichkeiten und muss deshalb Verinner- 
lichung und Vertiefung erfahren. 

4. Die heutige Familienerziehung verfrüht fast alles und über- 
stürzt sich vielfach ; sie beeinflusst dadurch das äussere wie 
innere Erkenntnis- und Genussleben in unnatürlicher und 
deshalb schädlicher Weise. 

5. Der heutigen Familienerziehung fehlt vielfach die klare 
Objektivität, die konsequente Durchfuhrung und die sorg- 
faltige Überwachung. 

6. Der heutigen FamiUenerziehung mangelt die nötige Wahr- 
haftigkeit des Verhaltens zwischen Vater, Mutter und Kind, 
zwischen Familie und Gesellschaft, die aber ihre Grundlage 
sein muss, wenn die Jugenderziehung wahrhaft sittliche Ziele 
erreichen solL 



III. 

Die neuzeitliche Dichtung in der Schule. 

Ein Beitrag zur Verjüngung des Lehrplans. 
Von F. Heider, Rektor und Ortsschulinspektor in Weisswasser O/L. 

Mit lauten Schlägen pocht, Einlass begehrend, die Gegenwart 
an die Pforten der Schule, der höheren wie der niederen; aber sie 
findet vielerorts noch verriegelte Türen. Ihre dringendsten Forde- 
rungen erstrecken sich einerseits auf eine zeitgemässe Auswahl der 
Lehrstoffe und andrerseits auf das bei der unterrichtlichen Ver- 
arbeitung der letzteren einzuschlagende Verfahren. 

Es ist nicht zu verkennen, dass die moderne Schule in immer 
steigendem Masse bemüht ist, dem Verlangen nach einer natur- 
gemässen, d. h. einer dem Wesen der kindlichen Psyche ent- 
sprechenden Lehrweise Rechnung zu tragen. Die Kenntnis der 
Beziehungen zwischen Psychologie und Didaktik gewinnt zusehends 
an Boden und bildet je länger je mehr das sichere Fundament fiir 
eine erfolgreiche Erziehungs- und Unterrichtspraxis. 

Nicht mit demselben Eifer und der gleichen Aufmerksamkeit 
bemühen sich die Schulpädagogen der Gegenwart um eine 
modernen Zeitverhältnissen gerecht werdende Stoffwahl. Wer sich 
mit unbefangenem Blicke in das Studium der herrschenden Lehr- 
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und Stoffplane vertieft, dem will es scheinen, als ob man da und 
dort geradezu bemüht sei, jeden Hauch des Gegenwartslebens von 
der Schule fernzuhalten. 

In der Tat macht sich in der modernen Schule hinsichdich der 
Stoffwahl auf verschiedenen Gebieten ein Chinesentum breit, welches 
^weniger in einem unbegreiflichen laisser faire laisser aller seine 
Wurzel hat als in der Meinung, dass die Gegenwart nur aus der Ver- 
gangenheit heraus verstanden werden könne. Diese althergebrachte 
Begründung zu einer Hegemonie der Vergangenheitsstoffe steht wie 
manche andere noch immer sorgsam gehütete Ansicht auf tönernen 
Füssen und ist dadurch, dass man ihr allgemeine Geltung fiir den 
Bereich der Schulpädagogik zuerkannt hat, geradezu verhängrnisvoU 
geworden. 

Welcher Pädagoge wollte sich vermessen, seine Schüler mit der 
Hoffnung auf den rechten Erfolg in die Verhältnisse und An- 
schauungen vergangener Zeiten einzufuhren ohne den Massstab, den 
das Verständnis der Erscheinungen des Gegenwartslebens gewährt? 
Eine Pädagogik, welche allein dem Aufsteigen aus dem Dunkel fern- 
liegender Zeitläufe zu den lichten Höhen der Gegenwart die richtige 
Bahn erblickt und welche es darum verschmäht, die Vergangenheit 
unter dem Sehwinkel der Gegenwart anschauen und auffassen zu 
lassen, ist jene „Pädagogik auf Umwegen", von der man in unsem 
Tagen nicht ohne Grund mit bittrer Ironie behauptet: 

Es wird die Jugend in unsrer Zeit 
durch Schulen nicht gescheiter; 
die schleppen allein die Vergangenheit 
auf müden Schultern weiter. 

Klagt Otto Anthes nicht mit vollem Rechte darüber, „dass die 
Lehrpläne unsrer Schulen von Vergangenheitsstoffen strotzen und 
dass die paar Gegenwartsstoffe, die man in den Winkeln unter- 
gebracht hat, von jenen schier zerquetscht und vollständig verfärbt 
werden"? 

Tatsächlich bewegt sich in der Mehrzahl der herrschenden 
Lehrpläne die Auswahl der Stoffe genau in denselben Grenzen wie 
vor mehreren Jahrzehnten. Nur hier und da wagen sich schüchterne 
Versuche hervor, welche auf eine modernen Verhältnissen Rechnung 
tragende Stoffwahl abzielen, und dort, wo Gegenwartsstoffe schon 
Aufnahme gefunden haben, müssen sie in der Unterrichtspraxis in 
der Regel unbeachtet zurückstehen oder sich mit einem bescheidenen 
Plätzchen im Hintergrunde begnügen. Oft genug beschränkt sich 
die Bezugnahme auf ihr Dasein auf blosse Hinweise, fern jeder ein- 
gehenden unterrichtlichen Verwertung. 

Es sei hier beispielsweise auf die vaterländische Geschichte 
hingewiesen. Der 'meist mit historischer Strenge innegehaltene, 
lückenlose Gang bei der Darstellung der geschichtlichen Ereignisse 
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hat fast in der Regel zur Folge, dass im Unterricht die grund- 
legenden Ereignisse der letzten Jahrzehnte, insbesondere die Kriegs- 
und Friedenstaten der neuen deutschen Kaiser, nur kurz gestreift 
werden, besonders dann, wenn ihnen der Stoffverteilungsplan, indem 
er dem leider immer noch nicht gebrochenen Prinzip der kon- 
zentrischen Kreise huldigt, ihren Platz im letzten Monate des Schul- 
jahrs anweist Wie oft beschränkt sich unter solchen Umstanden 
die Darbietung der neuesten Zeitereignisse auf einen trockenen, 
dürftigen Überblick! Statt lebensfrischer Gestalten nur Schatten! 
Die Unvernunft einer solchen Stoffwahl und Stoffverteilung, welche 
das Alte auf Kosten des Neuen über Gebühr in den Vorderg^rund 
rückt, welche die Gegenwart zugunsten der Vergangenheit ver- 
ächtlich beiseite schiebt, tritt ohne weiteres zutage, wenn man daran 
denkt, wie ein solches Verfahren auf die lebenskräftigen Apper- 
zeptionshUfen verzichtet, welche gerade inbezug auf jenen Hochgang 
der geschichtlichen Ereignisse in Fülle zur Verfügung stehen. Man 
muss es in den Augen der eignen Schüler gesehen haben, wie die 
Darbietung tagesgeschichtlicher Gegenwart packt, zündet Stunden 
inneren Erlebens waren es fiir die Schüler, wenn sie z. B. vor 
wenigen Jahren auf Grund der eingegangenen Depeschen und der 
Zeitungsnachrichten tägUch nach Schluss des Unterricht oder ge- 
eigneten Orts auch innerhalb einer Stunde von den Heldentaten 
der Buren erzählen konnten, oder wenn sie mit mir zur Zeit der 
chinesischen Wirren oder des südwestafrikanischen Feldzugs den 
Verlauf der wichtigsten Geschehnisse an der Hand von Bildern, 
Skizzen und Karten verfolgen durften. 

Auch in den übrigen Unterrichtsfachern bietet sich dem auf- 
merksamen Schulmanne jederzeit Gelegenheit, zu erkennen, wie das 
lebhafteste kindliche Interesse wachgerufen wird, sobald Erscheinungen 
und Tatsachen aus der Fülle des Gegenwartslebens in den Vorder- 
grund gerückt oder gar in den Kreis unterrichtlicher Betrachtung 
gezogen werden. Was das Kind selbst sieht, mit erlebt, das darf 
auf seine innere Teilnahme rechnen, und es wäre verkehrt, zu 
glauben, dass das Wunderbare vergangener Zeiten ein stärkeres 
Interesse in ihm auslöse, als das Reale der Gegenwart; denn oft 
genug ergibt sich .bei der Analyse des kindlichen Vorstellungs- 
inhaltes, dass Geringfügiges bei der Aufnahme grösseres Entgegen- 
kommen gefunden hat als Tatsachen von weittragender Bedeutung. 

So erweist sich die Gegenwart nach ihrer räumlichen und 
zeitlichen Seite als die sicherste Basis, als der beste Nährboden fiir 
den Auf- und Ausbau des kindlichen Gedankenkreises, als das 
Stoffzentrum, von dem aus der Unterricht die Fäden nach der 
Vergangenheit und der Zukunft spinnen muss. Ein Unterricht, 
welcher sich bemüht, das Gegenwartsleben als Ausgangspunkt und 
Kraftquelle anzuerkennen und auszunutzen, dar? von vornherein des 
höchsten Masses der Teilnahme der Schüler sicher sein; denn 
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„Leben zündet sich eben nur am Leben — nämlich an dem 
modernen — an". Darum kann gerade in unsem Tagen, in denen 
das Mass des auch in der ein&chsten Schule zu behandelnden 
Stoffes bis zum Überfliessen angeschwollen ist, nicht laut genug die 
Forderung nach einer Reform des Lehrplans zum Zwecke seiner 
Verjüngung erhoben werden, welche bei der Auswahl der Stoffe 
ihr Netz vor allem in das Meer des frischen Gegenwartslebens wirft 
und damit der Mahnung gerecht wird : „Warum in entlegene Zeiten 
greifen? Als wenn nicht jede Gegenwart ihren Reichtum hätte! — 
Aus dem Himmel, der über uns Lebenden ist, muss der zündende 
Blitz fallen; was er beleuchtet, das wird lebendig für den, der sehen 
kann, und läge es versteinert in dem tiefsten Grrabe der Vergangen- 
heit" (Theodor Storm, Psyche). 

Unter dem Gesichtspunkte, dass das frisch pulsierende Leben 
der Gegenwart mit seinen tiefen und breiten geistigen Strömen, mit 
dem reichen Bildungsgehalte seiner Kultur schier unerschöpfliche 
Mittel zu einer heilsamen Verjüngung der Lehrpläne zu gewähren 
vermag, wollen die nachfolgenden Darlegungen den Nachweis er- 
bringen, dass auch im deutschen Sprachunterricht und zwar be- 
sonders nach seiner literarischen Seite eine Umgestaltung des Stoff- 
plans durchaus nötig und möglich ist. 

Wir sind moderne Menschen und sollen auch unsere Schüler 
zur tätigen Teilnahme an dem Leben der Gegenwart befähigen. 
Und wenn wir das ernstlich wollen, so muss es uns gelingen, 
Menschen erziehen zu helfen, die den Erscheinungen und An- 
forderungen ihrer Zeit nicht fremd und ratlos gegenüberstehen, 
sondern Freude daran finden, sie „zu schauen, zu gemessen und 
sich darin zu vertiefen", sie zu erfüllen. 

Was wäre aber besser geeignet zur Befriedigung der Geistes- 
und Herzensbedürfnisse modemer Menschen — und das sind auch 
unsere Schüler — , als der unerschöpflich reiche Schatz unserer neu- 
deutschen Dichtung? Wo spiegelt sich das moderne Leben klarer 
und vielgestaltiger ab als in dem klaren und tiefen Strome der zeit- 

genössischen Poesie ? Gibt es etwas, aus dem der heranwachsenden 
reneration der Pulsschlag unserer Zeit lauter und vernehmbarer 
entgegentönt als aus den poetischen Schöpfungen unsrer Tage, die 
man nahezu den Erzeugnissen der klassischen Literaturperiode an 
die Seite stellen kann? 

Es diirfte zunächst am Platze sein, Stellung zu nehmen zu der 
Frage, ob denn die zeitgenössische Dichtung Bildungswerte enthält, 
welche der Erziehung unserer Jugend mit Erfolg dienstbar gemacht 
werden können. Wer davon überzeugt ist, dass die Dichtung der 
notwendige Ausdruck der jeweiligen Kulturbetätigung ist, und auch 
zugibt, dass es Aufgabe der Schule ist, ihre unterrichtliche und 
erziehliche Tätigkeit nach allen Richtungen hin so viel als nur 
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möglich in stetem Kontakt mit dem Leben zu erhalten, der wird 
diese Frage an sich ohne weiteres bejahen müssen. • 

Wenn nach J. Grrimm die Poesie ,,nichts anderes als das Leben 
ist, gefasst in Reinheit und gehalten im Zauber der Sprache" 
dann sind es im weitesten Sinne auch die Dichtungen unserer Tage. 
Man merkt es ihnen unverkennbar an, dass sie Schöpfungen moderner 
Menschen sind. Diejenigen unserer zeitgenössischen Dichter, welche 
für die Schule in Frage kommen, „greifen nicht hinauf in die Wolken 
und Sonnen, sondern graben und tauchen hinab" in die Tiefen des 
Lebens, der Seele und spiegeln deutsches Fühlen und Empfinden 
aufs klarste wieder. Ihr Inhalt verliert sich nicht in fremde, welt- 
ferne Sphären, sondern hat vielmehr das volle reale Leben als Basis 
und Hintergrund. Sie interpretieren den ganzen Reichtum der 
Lebensvorgänge von den grossen, weltbewegenden Ereignissen der 
Gegenwart herab bis zu den kleinen Tagesverhältnissen. Manchem 
schönen Gedicht merkt man es deutlich an, dass der moderne 
Dichter am Waldesrande ausser dem uralten Geflüster der Bäume 
auch das geheimnisvolle Klingen windbewegter Telegraphendrähte 
vernimmt und dass an Gärten, die „überm Gestein verwildern", und 
an Brunnen, die „verschlafen rauschen", nicht mehr das Gefährt des 
Postillons, sondern das hastige Dampfross vorüberzieht. Und indem 
die Poesie mit der Zeit, in der wir leben, die engste Fühlung erstrebt 
hat, ist sie ernster, männlicher, gehaltvoller geworden. Sie erhebt 
sich bei weitem über die Dichtung vergangener Jahrzehnte durch 
die Wahrheit in der Naturdarstellung, durch die Plastik der 
Schilderung, durch die psychologische Vertiefung der Probleme 
und durch eine kraftvolle Phantasie. 

Neben dem lebensvollen Inhalte ist es die sprachliche Dar- 
stellung, welche der zeitgenössischen Dichtung einen hohen Bildungs- 
wert verleiht. Sie wahrt sich Ungezwungenheit in der Diktion und 
erfreut durch farbenfrohe Malerei. Unter Verzichtleistung auf die 
Wucht und Schwere des lateinischen Prinzips im Versmasse strebt 
sie nach klangvoller Leichtigkeit und Frische. 

Da nun die zeitgenössische Poesie das Leben selbst ist im 
Reflex der Dichtung und da sie zu dem Besten gehört, was unserer 
Jugend geboten werden kann, muss ihren Erzeugnissen unbedingt 
ein berechtigter Anspruch auf Gastrecht in unsem Schulen zu- 
gestanden werden. 

Auch die Forderung einer auf Anbahnung des Kunstverständ- 
nisses gerichteten Erziehung der modernen Jugend, welche seit 
einigen Jahren mit so regem Eifer verfochten wird, lässt die aus- 
gedehnteste Berücksichtigung der zeitgenössischen Dichtung als 
höchst willkommen erscheinen. Die Poesie ist und bleibt unter 
allen Künsten diejenige, durch welche es auf dem kürzesten Wege 
ermöglicht wird, die Jugend Blicke ins Land der Schönheit tun zu 
lassen. Unmittelbar tritt hier die Kunst in ihrem den Geist 
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klarenden, das Herz berückenden Glänze an das Kind heran. Es 
bedarf, wie wir weiterhin sehen werden, im wesentlichen nur einer 
seelenvollen Darbietung, verbunden mit vorsichtiger Hinwegräumung 
dessen, was etwa den Inhalt verschleiert, um das Kind zum 
„freudigen Schauen, Geniessen und Vertiefen" zu führen. Die 
Werke wahrer Poesie lassen sich ohne Zweifel viel unmittelbarer, 
leichter und darum erfolgreicher in gangbare Münze prägen, das 
soll heissen : zu verständiger Auffassung und gemütvoller Aneignung 
bringen als die Schöpfungen anderer Kunstgebiete. Wenn daher 
die Schule ihrer kunsterzieherischen Aufgabe ernstlich gerecht 
^^erden will, kann sie gar nicht anders, als den Gaben, welche uns 
das moderne Schrifttum verliehen hat, Tür und Tor so weit als nur 
möglich zu öffnen. Handelt es sich doch hierbei um den Versuch 
und das Bestreben, einer gewissen Einseitigkeit in der Betätigung 
des literarischen Geschmacks weiter Volksschichten entgegenzutreten. 

Es ist nämlich eine ebenso auffallige als beklagenswerte Er- 
scheinung, dass sowohl Kinder als auch Erwachsene aller Kreise 
ausserordentlich wenig Sinn und Neigung fiir metrische Lektüre 
entwickeln, dass sie vielmehr bei der Auswahl ihres Lesestoffs fast 
ausschliesslich nach Dai-stellungen in ungebundener Rede greifen. 
Diese Wahrnehmung macht der Lehrer, wenn er nachforscht, ob 
seine Schüler in ihren Mussestunden daheim am Lesen von Ge- 
dichten Gefallen finden, und zu dem gleichen Ergebnisse gelangt 
jeder Verwalter einer Volksbücherei, wenn er darauf achtet, in 
welchem Umfange die Leser auch gereimte Dichtungswerke als 
Lektüre wählen. Eine Ausnahme machen höchstens humoristische 
Dichtungen, besonders solche, welche in irgend einem Dialekt ge- 
schrieben sind. Abgesehen von solchen Gesellschaftskreisen, denen 
zu einem umfassenden Genüsse neuzeitlicher Dichtungen in hin- 
reichender Weise Zeit und Mittel zur Verfugung stehen, ist bei der 
lebenden Generation und also leider auch bei unserer heran- 
wachsenden Jugend die vorstehend beklagte Gleichgültigkeit gegen 
die metrischen Schöpfungen unserer neueren Dichter ganz allgemein. 
SoU es in dieser Beziehung besser werden, so muss damit bei der 
Jugend in ihren frühesten Altersstufen angefangen werden. Da be- 
greiflicherweise unter den jetzigen Verhältnissen auf die Mitarbeit 
des Elternhauses nicht ohne weiteres gerechnet werden kann, so 
wird es in erster Linie Aufgabe der Schule sein, in den Herzen der 
ihr zur Erziehung anvertrauten deutschen Knaben und Mädchen ein 
lebendiges und nachhaltiges Interesse für die Erzeugnisse der 
metrischen Dichtung der Neuzeit zu wecken und zu pflegen. 

Hier gilt es, das Eisen zu schmieden, solange es warm ist. 
Wer unsere liebe deutsche Jugend kennt, weiss, dass sie be- 
geisteningsfahig ist; deshalb ist unter Voraussetzung einer richtigen 
Handhabung des Verfahrens aufe bestimmteste zu hoffen, dass es 
gelingen wird, sie dahin zu bringen, dass nüt Freuden „ihre Augen 



— 208 — 

trinken, was die Wimper hält, von dem goldnen Überüuss der 
Welt". Auf diesem Wege vermag die Schule nach ihrem Teile 
dazu zu helfen, dass einer weiteren einsichtigen Entwicklung des 
literarischen Geschmacks Einhalt getan, die ästhetische Urteils- 
fähigkeit gehoben und das Lesebedürfnis nach einer Richtung 
gelenkt werde, nach welcher es sich bis jetzt bedauemswerterweise 
durchaus indifferent verhält 

Nach diesen Erwägungen über die Notwendigkeit einer stärkeren 
Berücksichtigung der zeitgenössischen Dichtung in der Schule möge 
nunmehr zu der Auswahl des Stoffes geschritten werden. 

Dr. Jacob Loewenberg, dem wir selber eine vortreffliche „Aus- 
wahl aus neueren deutschen Dichtem" verdanken, weist in der 
Vorrede zu derselben mit Recht auf die Tatsache hin, dass der 
bei weitem grösste Teil unseres Volkes seine poetische Nahrung 
und die Kenntnis seiner Dichter aus den in den Schulen ein- 
geführten Lesebüchern schöpft, und^ klagt mit gutem Grunde gleich- 
zeitig darüber, dass seit einem Menschenalter trotz des „goldenen 
Überflusses" der poetische Besitzstand in den meisten Lesebüchern 
fast unverändert geblieben ist Und tatsächlich! In falscher Pietät 
gegenüber dem Vergangenen befangen, haben bis auf unsere Tage 
Verfasser zahlreicher Lesebücher an solchen poetischen und prosa- 
ischen Stoffen festgehalten, welche nach ihrem Inhalte durch eine 
neue, gegen frühere Zeiten veränderte Denk- und Anschauungsweise 
längst überholt sind, an Stoffen, für welche in der Gegenwart viel- 
fach die nötigen Anknüpfungs- und Berührungspunkte kaum noch 
vorhanden sind. 

Es sind daher jene Klagen wohlberechtigt, welche der preussische 
Ministerialerlass vom 28. Februar 1902 laut werden lässt, der eine 
durchgreifende Umgestaltung der Volksschullesebücher zum Ziele 
hat. Es heisst in diesem Erlasse unter anderem: „Manche der 
Bücher führen einen beträchtlichen Ballast veralteter Stoffe mit sich, 
was in der starken Abhängigkeit von gemeinsamen älteren Quellen 
und in dem Mangel an eigenem Forschen nach geeigneten Lese- 
stücken seinen Grund hat; unser Schrifttum seit 1870 ist zu wenig 
ausgenutzt" Diesen Erwägungen zustimmend, darf man behaupten, 
dass in fast allen zur Zeit gebräuchlichen Lesebüchern sich „wie 
eine ewige Krankheit" Stücke forterben, welche niemals für den 
Jugendunterricht so recht geeignet gewesen sind. 

Als durchaus unzeitgemäss muss es bezeichnet werden, wenn 
in Lesebüchern, die heute noch in mehreren ganzen Provinzen 
Preussens und wahrscheinlich auch in manchen anderen Bundes- 
staaten verbreitet sind, Autoren wie Gleim, Geliert, Hebel, Hölty, 
Hey, Overbeck, Dieffenbach, Krummacher u. a. in einem Umfange 
vertreten sind, der durchaus in keinem Verhältnisse zu ihrer heutigen 
Bedeutung steht Ein solches Lesebuch — nomina sunt odiosa — 
bringt beispielsweise von GüU allein 22, von Hebel 21, von Hoff- 



— 209 — 

mann von Fallersleben 25, von Dieffenbach 17 und von Hey gar 
47 Stücke; auch der allerdings in die Gegenwart hineinreichende 
Julius Sturm ist mit nicht weniger als 26 Proben vertreten. Es mag 
nun wohl zugestanden werden, dass auch von diesen Dichtem 
vereinzelte Literaturproben in einem modernen Lesebuche unter 
Umständen am Platze sein mögen; aber es steht ausser jedem 
Zweifel, dass sie in der gerügten Anzahl auf Gastrecht keinen An- 
spruch haben, wenn eben nicht unsere zeitgenössische Dichtung 
zum unberechenbaren Schaden unserer Jugend in den Winkel ge- 
drückt werden soll. 

Eine ganze Reihe älterer Gedichte passt ihrem Inhalte nach 
eher in das Gesangbuch als in das Lesebucli. Es sind dies 
gewisse Festgedichte oder ähnliche Stücke rein religiösen Inhalts. 
Hierher gehören beispielsweise: „Geh* aus, mein Herz, und suche 
Freud'" von Paul Gerhardt, „Der Mond ist aufgegangen" von 
Matthias Claudius, „In die Ferne möcht* ich ziehen" von Max von 
Schenkendorf, „Lasst mich gehn" von Gustav Knak, „O du 
fröhliche usw.", drei Strophen von Joh. Daniel Falk. Was sollen 
sich die Schüler denken bei der letzten dieser Strophen, in der es 
inbezug auf das Pfingstfest heisst: „Christ, unser Meister, heiligt die 
Geister"?! 

Auch Gedichten, welche auf gespreiztes Moralisieren hinaus- 
laufen und demzufolge für jede praktische Lebenslage ein wirksames 
Rezept verschreiben möchten, sollte in unseren Lesebüchern ent- 
schieden das Gastrecht entzogen werden. In diese Kategorie muss 
neben vielen Gellertschen und Lichtwerschen Fabeln z. B. das be- 
kannte Höltysche Gedicht „Der alte Landmann an seinen Sohn" 
(Üb* immer Treu und Redlichkeit — ) gerechnet werden, das man 
nur in seiner ganzen respektablen Länge zu lesen braucht, um ein- 
zusehen, dass es nicht in ein modernes Schullesebuch gehört 

Zu Nutz und Frommen der neuzeitlichen Dichtung muss ein 
modernes Lesebuch auch auf solche Stücke verzichten, welchen nur 
noch ein literar-historischer Wert zugestanden werden kann, wie 
beispielsweise folgende Dichtungen: „Johann, der muntere Seifen- 
sieder" von Hagedorn, „Das Habermus" von Hebel, „Das Lied vom 
braven Mann" von Bürger und vielleicht auch „Die Sonne bringt 
es an den Tag" von Chamisso. 

Selbst die Auswahl solcher Dichtungen, deren Entstehung nur 
wenige Jahrzehnte zurückliegt, muss mit grosser Vorsicht gehand- 
habt werden, damit nicht auch weiterhin Gedichte zur Aufnahme 
gelangen, deren Inhalt in den Empfindungen des Kindesherzens 
keinerlei Anknüpfungspunkte und darum auch nur geringes Interesse 
findet, wie etwa das im höchsten Grade pessimistisch angehauchte 
„Lied eines Armen" von Uhland oder „Das alte Haus" von Friedrich 
HebbeL Meines Erachtens gehört das zuletzt genannte Gedicht 
ebensowenig in die Schule als das bekannte Rückertsche Lied 
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„Aus der Jugendzeit". Schülern, welche noch das Glück der 
goldenen Jugend in vollen Zügen gemessen, ohne sich des unwider- 
bringlichen Zaubers derselben bewusst zu werden, die wehmutsvolle 
Rückerinnerung des gereiften Mannes imputieren zu wollen, hiesse 
doch nichts anderes, als Blinden von der Farbe predigen. 

Als ein weiterer Belag dafür, wie sorglos bisweUen bei der 
Auswahl von Literaturproben vorgegangen wird, diene der Hinweis 
auf ein Gedichtchen von HofTmann von Fallersleben , welches in 
vielen Volksschullesebüchem Aufnahme gefunden hat. Es hat unter 
der Überschrift „Klage der Vöglein" folgenden Wortlaut: 

1. Wie war so schön doch Wald und Feld! 
Wie ist so traurig jetzt die Welt! 

Hin ist die schöne Sommerzeit, 

und nach der Freude kommt das Leid. 

2. Wir wussten nichts von Ungemach; 
wir Sassen unterm Laubesdach 
vergnügt und froh beim Sonnenschein 
imd sangen in die Welt hinein. 

3. Wir armen Vöglein trauern sehr, 
wir haben keine Heimat mehr. 
Wir müssen jetzt von hinnen fliehn 
und in die weite Fremde ziehn! 

Wird nicht der Lehrer bei der Verwertung dieses Gedichtchens 
mit der Wirklichkeit in argen Widerspruch geraten? Beim Abzüge 
der Vögel, der doch schon im August oder spätestens im September 
erfolgt, ist die Welt durchaus nicht „traurig", der Sommer noch 
lange nicht „hin". Noch herrscht der wärmste Sonnenschein und 
Überfluss an Futter. Von einer Trauer und Heimatlosigkeit armer 
Vöglein kann zu dieser Zeit gar nicht die Rede sein; Ursache zur 
Klage haben höchstens die bei uns überwinternden Vögel, die der 
Dichter jedoch nicht im Auge hat. 

An solchen an innerer Unwahrheit leidenden Gedichten ist in 
den zur Zeit gebräuchlichen Lesebüchern kein Mangel. Sie dürfen 
der Jugend nicht dargeboten werden. 

So viel zunächst über einen Teil des gegenwärtigen poetischen 
Besitzstandes unserer Lesebücher. Wie viele verwelkte statt tau- 
frischer Blumen aus dem Garten der Schönheit I Wenn nun auch 
schon wenigstens für Preussen infolge des erwähnten Ministerial- 
erlasses Ansätze zu einer Besserung dieser Verhältnisse vorhanden 
sind, indem die bereits vorliegenden Lesebuchumarbeitungen einen 
den Forderungen unserer Zeit einigermassen angemessenen literar- 
ästhetischen Inhalt aufweisen, so werden doch noch Jahre, vielleicht 
gar Jahrzehnte vergehen, ehe die heranwachsende Generation zu 
einem möglichst umfassenden Genüsse kommt, wenn nicht die 
Lehrerschaft, selbst erfüllt und überzeugt von der strahlenden 
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Schönheit der zeitgenössischen Dichtung, eifrig bestrebt ist, ihr den 
Weg sowohl in die Häuser des Wohlstandes ^s auch in die Hütten 
der Armut zu bahnen. 

Je sorgfaltiger bei der Auswahl der aus der neudeutschen 
Dichtung zum Schulgebrauch herüberzunehmenden Stücke verfahren 
wird, desto leichter wird das Ziel wenigstens annähernd erreicht 
werden. Die nachfolgenden Zeilen wollen für diese Auswahl einige 
Fingerzeige bieten. 

Nicht aufs Geratewohl darf beim Suchen zugegriffen werden. 
Vorsicht und scharfe Kritik sind um so mehr am Platze, als der 
Stoff von allen Seiten in Fülle herzuströmt. 

Bei der Beurteilung der Aufnahmefähigkeit eines Gedichts 
dürfen auf keinen Fall zunächst Nebenzwecke in die Wagschale 
fallen. Solche Nebenzwecke fassen diejenigen ins Auge, welche bei 
der Auswahl der poetischen Stoffe vor allem darauf sehen, ob sich 
aus den aufzunehmenden Gedichten „etwas machen lässt". Wer 
dieses Moment als ausschlaggebend betrachtet, der vergisst es zum 
Schaden der Sache, dass Gedichte in erster Linie erfreuen und 
erheben sollen und entweder überhaupt nicht oder doch erst an 
letzter SteUe belehren, warnen, ermahnen, also das Willensleben 
unmittelbar beeinflussen wollen. Wirkliche Dichtungen sind eben 
Kunstwerke und dürfen unter keinem andern Gesichtspunkte be- 
trachtet werden als Werke der Malerei oder der bildenden Kunst. 

Wer die Qualität eines Gedichts zunächst oder bloss nach 
seinem Inhalte beurteilt, legt einen veralteten Massstab an. „Ein 
Gedicht kann den höchsten Wert haben, wenn sein Inhalt religiös 
oder patriotisch ist ; aber es hat ihn nicht deshalb, weil es religiös 
oder patriotisch ist." Auch sogen, „zwecklose" Gedichte, d. h. solche, 
welchen jede Absicht, zu unterrichten, zu belehren, zu erziehen, fern 
liegt, erfreuen, erheben, ergreifen das Gemüt Gerade an derartigen 
Poesien ist die zeitgenössische Dichtung ausserordentlich reich. 

Es ist also vor allem die rein künstlerische Bewertung, welche 
bei der Auswahl der Gedichte den leitenden Gesichtspunkt bilden 
soll. Gedichte, welche in allen oder auch nur in einzelnen Teilen 
gehaltlose Reimereien darstellen, wirken nicht. Sie „haben kein 
hochzeitliches Kleid an" und gleichen in ihrem Werte jenen Farben- 
klexereien, mit welchen jedes Kunstverständnisses bare Leute die 
Wände ihrer Räume „schmücken" wollen. 

Spielen so einerseits bei der Auswahl ästhetische Fragen eine 
wichtige Rolle, so dürfen auf der andern Seite doch auch die 
Forderungen der Pädagogik nicht ausser acht gelassen werden. 

Freudenberg weist in der Vorrede zu seiner Sammlung deutscher 
Gedichte „Was der Jugend gefallt" nachdrücklich darauf hin , dass 
sich in einem Kinderkopfe die Welt nun einmal anders malt als 
hinter der Stirn des Grossen. Dies treffende Wort mag bei der 
.Auswahl von Literaturproben aus neuer und neuester Zeit für die 
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Schule dem Lehrer ein Anlass sein, im wesentlichen nur solche 
Dichter und Dichtungen zu berücksichtigen, welche nach Möglichkeit 
der Forderung der „Kindertümlichkeit" gerecht werden, indem sie 
nach ihrem Inhalte der kindlichen Lebens- und Gedankensphäre 
entsprechen. 

Zu diesem Zwecke muss in umfassendster Weise auf das 
apperzipierende Vorstellungsmaterial, welches das Kind durch Um- 
gang und Erfahrung, durch Anschauung und Unterricht gewonnen 
hat, Bedacht genommen werden. Aus diesem Grunde werden bei- 
spielsweise brandenburgische Schulen unter anderen besonders die 
Dichtungen eines Fontane verwerten, die Schule in Heide- und 
Moorgegenden die eines Allmers und einer Droste - Hülshoff be- 
sonders berücksichtigen, wie für die Schuljugend in der Nähe der 
Meeresküste solche Gedichte, in welchen sich die Leiden und 
Freuden des Strandbewohners wiederspiegeln, in den Vordergrund 
zu rücken sind. Gerade solche Dichtungen, welche nach ihrem 
Inhalte, vielleicht auch nach ihrer Sprache ein heimatliches Gewand 
tragen, werden im Geiste und Gemüte des Kindes Anknüpfungs- 
punkte von bedeutender Stärke finden. 

Bei der Auswahl des Stoffes darf auch nicht vergessen werden, 
dass die Fähigkeiten des Kindes eine Grenze haben, die nicht un- 
gestraft überschritten werden darf. Daher, muss auf Gedichte, 
welche nach Inhalt und Ausdruck jenseits der Erfahrungs- und 
Verständnisgrenze der Schüler Hegen, ohne weiteres verzichtet 
werden. Aus diesem Grunde können im Stoffplan der mittleren 
und niederen Schulen poetische Schöpfungen wie etwa solche von 
Friedrich Nietzsche, Hugo von Hoffmannsthal , Stefan George, 
Maximilian Dauthendey, Alfred Mombert u. a., ebenso viele von 
Arno Holz und Richard Dehmel überhaupt keine Stelle finden. 

Im allgemeinen ist die Zulassung oder Ablehnung eines Ge- 
dichts natürlich ganz und gar von der Art und dem Standpunkte 
einer Klasse bezw. Schule abhängig. Wenn so die Stoffwahl unter 
sorgfaltigster Abwägung des Kunstwertes und der Kindertümlichkeit 
und unter Berücksichtigung der Verständnissphäre der Jugend erfolgt, 
dann werden von selbst solche Stoffe femgehalten, die sich in der 
unterrichtlichen Praxis als die sogen, crux interpretum, als das Kreuz 
der Auslegung erweisen. Zweier derartiger Gedichte wurde bereits 
weiter oben Erwähnung getan; es sei aber hier beispielsweise noch 
auf folgende hingewiesen: „Die Worte des Glaubens" und 
„Hoffnung" von Schiller, „Sehnen" von Heine und „Muttersprache" 
von Schenkendorf. 

Dem Lehrer, dessen Aufgabe es ist, die Jugend in die Schön- 
heit und Fülle der zeitgenössischen Dichtung einzufuhren, muss bei 
der Auswahl des Stoffes die nötige Bewegungsfreiheit, die unerläss- 
liche Vorbedingung jedes Gegenwartsunterrichts, durchaus gewahrt 
bleiben. Zwar werden im Stoff- und Lehrplan diejenigen Gedichte 
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namentlich bezeichnet werden müssen, deren unterrichtliche Dar- 
bietung und Verwertung verbindlich ist; im übrigen wird man aber 
dem Lehrer zutrauen dürfen, dass er mit feinem Takte und tiefem 
Verständnis nach Massgabe der Zeit und des geistigen Standpunkts 
seiner Schüler der Kette dieser Gedichte weitere Perlen der neueren 
Poesie zuitigt. 

Bei der Beantwortung der Frage, woher die darzubietenden 
Dichtungen zu nehmen seien, sei vorweg bemerkt, dass man nicht 
erwarten oder verlangen soll, dass das eingeführte Lesebuch das 
erforderliche Material in hinreichender oder gar erschöpfender Fülle 
enthalten möge. Das Lesebuch dient auch noch anderen Zwecken 
als bloss dem schöngeistigen, und ihm ein rein literarisches Gepräge 
zu geben, wäre unter den obwaltenden Verhältnissen nicht ratsam 
und aus mannigfachen Gründen auch untunlich. Auf die aus- 
schliessliche Hilfe des Lesebuchs, welches selbstverständlich neben 
den durch ihren tiefen Gehalt .und die sprachliche Schönheit un- 
sterblichen Werken eines Goethe, Schiller, Arndt, Körner, Uhland usw., 
die auch in Zukunft im Mittelpunkte des literarischen Deutsch- 
unterrichts stehen müssen, auch die schönsten Perlen der zeit- 
genössischen Dichtung in möglichst reicher Zahl enthalten muss, 
kann um so leichter verzichtet werden, weil es nicht an ergiebigen 
Quellen fehlt, die sowohl dem Lehrer als auch seinen Schülern 
leicht zugänglich sind. 

Durchdrungen von der Notwendigkeit, Möglichkeit und Er- 
spriesslichkeit .einer stärkeren Berücksichtigung der zeitgenössischen 
Dichtung im Unterrichte haben Dichter und Schulmänner die 
schönsten Blumen aus dem Garten der modernen Poesie gesammelt 
und zu Sträussen gewunden, um sie dem deutschen Volke und 
seinen Bildungsanstalten zu „freudigem Schauen und Geniessen" dar- 
zubieten. Es sei zur Förderung dessen, was wir zum Segen der 
Jugend erstreben, auf folgende Sammlungen hingewiesen: 

1. Schulrat Dr. K. Lange, Dichterstimmen aus neuerer und 
neuester Zeit. Anhang zu dem Lesebuche von Jütting und 
Weber und anderen Lesebüchern. Leipzig, Julius Klinkhardt 
o,io M. 

2. Rektor August Lomberg. Auswahl neuerer Gedichte. Beyer 
und Söhne, Langensalza. 0,20 M. (Hierzu als Erläuterungs- 
werk Heft VI der „Präparationen zu deutschen Gedichten" 
von Lomberg aus demselben Verlage.) 

3. Dr. Jacob Loewenberg, Vom goldnen Überfluss. Leipzig, 
Voigtländer. Gbd. 1,60 M. 

4. Alwin Freudenberg, Was der Jugend geföllt. Deutsche Ge- 
dichte aus neuerer und neuester Zeit. Mit Bildern und Buch- 
schmuck. Alexander Köhler, Dresden. Gbd. 1,60 M. 

5. Rektor Richard Lange, Dichtergaben. Ein Lesebuch für 
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die Oberstufe mehrklassiger Volksschulen und für Bürger- 
und Mittelschulen. Leipzig, Dürr. Gbd. 2 M. 

6. Dr. Ernst Wasserzieher, Deutsche Lyrik seit dem Ausgange, 
der klassischen Zeit bis zur Gegenwart. Leipzig, Max Hesse. 
Gbd. 1,50 M. 

7. Hans Bethge, Deutsche Lyrik seit Liliencrpn. Leipzig, Max 
Hesse. Kart 1,80 M. 

8. Rektor Joh. Meyer, Spiegel neudeutscher Dichtung. Leipzig, 
Dürr. Gbd. 3 M. 

9. Maximilian Bern, Deutsche Lyrik seit Goethes Tode. Leipzig, 
Reclam. Gbd. 1,50 M. 

IG. Schulinspektor Karl Friedrich Linke, Poesiestunden. Die 
deutsche Dichtung von den Sängern der Freiheitskriege bis 
zur Gegenwart. Zu freudigem Schauen, Geniessen und 
Vertiefen. (130 Dichter mit über 450 Dichtungen, zugleich 
Präparat ionswerk.) Hannover u. Berlin, Carl Meyer (Gustav 
Prior). Geh. 6,50 M. 

11. Ferdinand Avenarius, Hausbuch deutscher Lyrik. München, 
Callwey. Gbd. 3 M. 

12. Ferdinand Gregori, Lyrische Andachten. Leipzig, Hesse. 
1,80 M. 

13. Vespers, Die Ernte. Brand-Langewiesche, Düsseldorf 1907. 

14. Hans Benzmann, Moderne Lyrik. Leipzig, Reclam. 1,50 M. 

15. Aus Münchs Hausschatz, Deutsche Dichtung der Neuzeit, 
Band L Charlottenburg, Richard Münch 1907. 

16. Neuer deutscher Balladenschatz. Berlin 1907, August ScherL 
Kart. 2. M. 

17. Balladenbuch der deutschen Dichter - Gedächtnisstiftung. 
Hamburg-Grossborstel 1905. 

Die vorbezeichneten Anthologien befriedigen durch die in ihnen 
dargebotenen Literaturproben auch die weitgehendsten Bedürfnisse 
aUer niederen und mittleren Schulen. 

Natürlich darf der Lehrer nicht daran denken wollen, den ge- 
samten Inhalt eines oder mehrerer dieser Bücher ohne vorauf- 
gegangene Sichtung wahllos im Unterricht zu verwerten. Es wird 
vielmehr darauf ankommen, dass er unter Rücksichtnahme auf den 
geistigen Standpunkt, den Erfahrungskreis und das Interesse seiner 
eigenen Schüler und nach Massgabe der verfügbaren Zeit diejenigen 
Dichtungen auswählt, deren unterrichtliche Behandlung ihm be- 
sonders wirkungsvoll und erspriesslich erscheint. Am besten und 
zweckmässigsten ist es , wenn der Lehrplan der Schule die Richt- 
linien für die Stichwahl gibt und, wie schon erwähnt ist, einige 
Gedichte aus neuerer und neuester Zeit, welche neben denen aus 
früheren Literaturperioden unbedingt zur Behandlung gelangen 
müssen, genau bezeichnet und nach Klassen verteilt Aufgabe des 
Lehrenden wird es sein, ausserhalb dieses „eisernen Bestandes", der 
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übrigens auf ein geringes Mass zu beschränken ist, unter Berück- 
sichtigung aller massgebenden Faktoren eine weitergehende Aus- 
wahl zu treffen, um den Forderungen der Gegenwart an den lite- 
rarischen Deutschunterricht nach Kräften zu genügen. Es wird dem 
Lehrer hierbei sehr wohl möglich sein, auch seinem persönlichen 
Kunstempfinden Raum zu gewähren und Ausdruck zu geben. 

Schliiss folgt. 



IV. 

< 

Neue Rechenmethode, gegründet auf das natOrliche Werden 
der Zahlen und des Rechnens. 

Von Dr. E. Wllk-Gotha. 
Scbhus, 

IT. 

Lebrplan für das I. Sohnljahr. 

a) Die Zahlen i — 4. 

Die allermeisten Kinder bringen die Fähigkeit, die Zahlmomente 
sichtbarer Dinge momentan zu bestimmen, mit in die Schule, 
höchstens bei der 4 hapert es hie und da. Der Lehrer hat sich 
von dem Können zu überzeugen und durch fortgesetzte Übung die 
Klasse gleichmässig zu machen. 

1. Momentane Bestimmung (also ohne Zählen) der Zahlmomente 
von 2, I, 3, 4 Dingen auf Grund von Empfindungen (Sehen, Hören, 
Tasten). Etwa, wie folgt: Wieviel Augen habe ich? Hier ein Auge, 
da ein Auge (zeigen I): zwei Augen. Was kommt am Körper auch 
noch zweimal vor? 

Was ist am Körper nur einmal vorhanden? i Mund usw. 
Welche Gegenstände sind in der Stube einmal oder zweimal vor- 
handen? Ein Tisch, zwei Stühle usw. 

Wievielmal habe ich geklopft? 

Ebenso Gegenstände, welche in der Stube dreimal und vier- 
mal vorkommen. 

Dann alles durcheinander mittels bestimmter Fragen des Lehrers: 
z. B. wieviel Fenster hat die Stube? Drei Fenster: hier eins, da 
eins, dort eins (immer zeigen 1) usw. 

2. Einführung der Rechenmaschine: 

Stelle soviel Kugeln auf, wie du Augen hasti zwei Augen, zwei 
Kugeln. Ebenso die übrigen Zahlen. Jetzt werden auch nicht an- 
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wesende Dinge durch Kugeln ersetzt, so dass ihr Zahlmoment 
sichtbar wird. Z, B. Stelle soviel Kugeln, als du Eltern hast: 
Vater, Mutter, zwei Eltern, zwei Kugeln. 

Die Anordnung der Dinge im Räume wird dabei zunächst noch 
gewahrt: Bei den Tischbeinen werden die 4 Kugeln in Form eines 
Quadrates,, bei den Beinen des Pferdes in Form eines Rechtecks, 
bei den Kindern der viersitzigen Schulbank in gerader Linie ge- 
ordnet. 

3. Abstraktion. Die Zahlen 2 — 4 an der Rechenmaschine in 
allen möglichen Formen zeigen, so dass die geometrische Gestalt 
des Zahlenbildes durch Hemmung aus dem Begriffe der Zahl aus- 
fallt Jetzt wird auch nur noch gesagt: das ist die i, die 2 usw.; 
und noch kürzer: i, 2, 3, 4 (das Wort Kugeln wird weggelassen). 
Von jetzt ab werden die Kugeln nur noch in geradliniger Reihe 
gestellt. 

4. Die Einführung der Finger. Die Benutzung beginnt mit 
dem kleinen Finger der linken Hand und endigt mit dem kleinen 
der rechten. Die Hand wird dabei auf den Rand der Bank gelegt, 
die gebrauchten Finger über die Platte, der Rest darunter. Der 
Lehrer, welcher vor den Schülern stehend in entgegengesetzter 
Richtung sieht, hebt natürlich die Finger in umgekehrter Reihen- 
folge, wenn er es vormachen will, mit dem kleinen Finger der 
rechten Hand beginnend. 

Lege 2, 4. 3, I Finger I oder die 2, i, 4, 3. 

5. Das Hinzufugen und Wegnehmen der i. 

a) Ableitung der additiven Beziehungen i + i ; 2 -|- i ; 3 + I 
in Begleitung von Kugeln oder Fingern zuerst in ihrer Rolle als 
Vertreter von Dingen (also zuerst Sachaufgaben), dann abstrakte 
Einübung, möglichst bald auch durcheinander. Nun erst der Auf- 
bau der Zahlenreihe i — 4, etwa wie folgt: 

Lehrer: Lege i Finger (i Kugel); Kinder: „i Finger", 
„ noch einen dazu; „ „2 Finger" 

usw. usw. 

Legt und sagt das der Reihe nach noch einmal: „i Finger, 
2 Finger, 3 Finger, 4 Finger"; abstrakt; „i, 2, 3, 4". Einübung des 
Zählens bis 4. 

b) Ableitung der subtraktiven Beziehungen: 4 — i, 3 — 1,2 — i, 
ganz analog der Entwicklung der additiven, so dass zum Schluss 
die Reihe 4, 3, 2, i entsteht. Aufwärts-, Abwärtszählen. Zählen 
von Dinggruppen. 

6. Das Hinzufügen und Wegnehmen der 2. 
a) I + 2 ; 2 -j- 2 (mit Fingern und Kugeln), 
b)4— 2; 3 — 2 ( „ „ „ „ ). 

Bemerkung: Nur das Hinzufügen und Wegnehmen der i wird jetzt schon ohne 
Hilftmittel gefordert. Bei den übrigen Zahlen werden so lange die Finger zum Rechnen 
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benutzt I bis die betreifenden Relationen von selbst sich dem Gedächtnis eingeprägt 
haben. Bei dem einen Kinde wird das früher, bei dem anderen später geschehen; das 
eine rechnet daher aus dem Kopfe, das andere an den Fingern. Diese Bemerkung gilt 
für alles Folgende. 

7. Das Hinzufugen und Wegnehmen der 3. 
a) I + 3; b) 4— 3. 

Übung über alle Aufgaben aus Abschnitt 5 — 7 durcheinander. 

8. Das Unterschiedsuchen: Wieviel ist 3 grösser (mehr) als 2, 
kleiner (weniger) als 4? Die beiden zu vergleichenden Zahlen 
werden am Apparat vor Augen gestellt, die eine auf dem oberen 
Draht, die andere auf dem unteren. 

Das Unterschiedsuchen wird schliesslich auch in folgender Form 
geübt: Legt 2 Finger; wieviele muss ich zufügen, dass es 4 Finger 
werden? oder: Legt 3 Finger; wieviele muss ich wegnehmen, dass 
nur I Finger liegen bleibt? Ähnliche Aufgaben auch abstrakt, aber 
immer mit Hilfe der Finger. 

Das Unterschiedsuchen wird ausgedehnt auf den Inhalt der 
Abschnitte S — 7. 

2^ahlenschreiben : |, ||, |||, |||| (einfache Striche ohne ab- 
schliessende Querstriche). 

Schriftliche Aufgaben in der Form: 

1 + 1 = 11 oder IUI- 111 = |. 

10. Sachaufgaben (als Anwendung) über Gegenstände des kind- 
lichen Gebrauchs. 

Das Geld : Pfennige, Zweier. Gestalt, Farbe, Grösse und Dicke 
zueinander. Geldwechseln: Hier hast du einen Zweier, gib mir 
dafür Pfennige, i Zweier ist soviel wert wie 2 Pfennige, ob du 
dem Kaufmanne zwei Pfennige gibst oder einen Zweier, ist einerlei. 

1 Zweier = 2 Pfennige. 

Du hast ein Dreiersbrötchen zu bezahlen. Bezahle es mit 
Pfennigen; bezahle es mit Zweiern und Pfennigen. Also: ein Zweier 
und ein Pfennig = drei Pfennige. Wieviel Pfennige sind aber 

2 Zweier? usw. 

Jedes Kind muss die Geldstücke in die Hand bekommen und 
einzelne solcher Zahlungen ausführen. 

b) Die 5. 

I. Wieviel einzelne Blätter hat dieses Blatt (wilder Wein, auch 
einzelne Kastanienblätter)? 

Bemerkung: Wenn zufallig ein Gegenstand fünfmal in der Stube vorkommt, kann 
auch diese Gruppe als Ausgangspunkt benutzt werden. Vielleicht auch 5 Schieferstifte, 
Schiefertafeln usw. Von den 5 Fingern der Hand auszugehen, würde ich vermeiden, 
-weil viele Kinder schon auswendig wissen, dass die Hand 5 Finger hat, ohne dass sie 
CS recht begriffen haben, weil sie eben nur vorgesagte Worte gelernt haben. 
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Die ersten 4 Blätter werden durch 21ählen oder momentan 
festgestellt; dann noch i Blatt Also: 

4 Blätter und i Blatt; das nennen wir 5 Blätter. Demnach 
4 Blätter + i Blatt = 5 Blatter. 

2. Ersetzen der Blätter oder der anderen Gegenstände durch 
die Kugeln, durch die Finger. 

Auswendig: Die Hand hat 5 Finger. 

Andere Gegenstandsgruppen mit dem Zahlmoment 5, für jeden 
Gegenstand i Finger gelegt. 

3. Abstrakt: 4 + i = 5 | ^^ ^^^ ^^^^ p.^^^^ ^^^^ Kugehu 

4. Die Reihe der Addition der i erweitert bis 5. Also i + i ; 
2+i;3+l;4+i; kurz: l, 2, 3, 4, 5. 

Rückwärts: 5 — i;4— i;3 — i;2— i; kurz 5, 4, 3, 2, i. 
Durcheinander! 

5. Das Hinzufügen und Wegnehmen der 2. 

a) I +2; 2 + 2; 3 + 2. 

b) S —2; 4— 2; 3 — 2. 

6. Das Hinzufugen und Wegnehmen der 3. 

a) I +2; 2 + 3. 

b) S — 3; 4 — 3. 

7. Das Hinzufugen und Wegnehmen der 4. 
a) I +4; b) 5 — 4. 

Übungen ausser der Reihe. 

8. Das Unterschiedsuchen auf den Inhalt von 4 — 7 ausgedehnt. 

9. Schriftliche Aufgaben. 

IG. Anwendung auf Sachen. Insbesondere der Fünfer oder 
das Fünfpfennig-Stück. Geldwechseln. Einkaufen und Bezahlen. 
Bemerkungen : 

a) Hier kann nunmehr auch das „Nichts'' hinzugenonmien 
werden. Es erscheint als i — i; 2 — 2; 3 — 3;4 — 4; 5 — 5. 

b) Die 5 wird von jetzt ab als Einheit aufgefasst, wenn kein 
besonderer Grund vorliegt, sie in ihre Vielheit zu zerlegen. Beim 
Fingerrechnen bildet die Hand die Einheit, beim Kugelrechnen wird 
sie dadurch angedeutet, dass die Kugeln ohne Zwischenräume gesetzt 
werden. Sobald also die Hand gezeigt wird oder die Kugeln ohne 
Zwischenräume erscheinen, so weiss das Kind, dass die 5 gesetzt 
ist Eine Nachprüfung durch Zählen ist nicht zu fordern. 

c) Die Zahlen 6 — 10. 

I. Ausgangspunkte: Für 6 die Anzahl der Schultage zwischen 
zwei Sonntagen, vielleicht auch die Wände (BegrenzungSächen) des 
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Schulschrankes oder der Schulstube, die Fensterscheiben, wenn das 
Fenster 6teilig ist 

Für 7 die Anzahl der Wochentage oder das Kastanienblatt 

Für 8 die Fensterscheiben, wenn das Schulfenster Steilig ist, 
oder die Anzahl der Kinder auf zwei viersitzigen Bänken. 

Die 9 kann vielleicht durch Ergänzung ohne besonderen sach- 
lichen Ausgangspunkt an den Fingern gewonnen werden; vielleicht 
auch 9 Schieferstifte oder was sonst gerade 9 mal vorhanden ist 
(z. B. Türfüllungen). 

Für 10 die Finger beider Hände. 

Überall Übertragung des Zahlmomentes der Gruppen zuerst 
auf die Finger, dann auf die Kugeln. Es entstehen folgende Finger- 
bilder : 

Hand und i Finger; 5 Finger und i Finger; heisst 6 Finger. 
Also 5 + 1=6. 

Ebenso wird gewonnen: 

5 + 2 = 7; 5 + 3 = 8; S + 4 = 9; 5 + 5 = 10. 
Diese Fingerbilder sind fest einzuüben in der doppelten Form: der 
Lehrer zeigt das Bild, die Kinder sagen sofort die Zahl (6, 8 usw.) 
und umgekehrt: der Lehrer sagt die Zahl, die Kinder stellen das BUd. 

2. Einreihung der neuen Zahlen in die Zahlenreihe durch Hinzu- 
fiigung der i, beginnend mit 5. 

a)5 + i; 6+1; 7+1; 8+i;9+i (an den Fingern ab- 
lesen) kurz: 5, 6, 7, 8, 9, 10. Zählen: i — 10. 

b) 10 — I ; 9 — I ; 8 — i ; 7 — i ; 6 — i (an den Fingern ab- 
lesen), kurz: 10, 9, 8, 7, 6, 5. Zählen: 10— i. 

Übungen durcheinander ohne Hilfsmittel; auch in der Form: 
die 7 steht zwischen 6 und 8, ist i grösser als 6 und i kleiner 
als 8 (also in der Form des Unterschiedsuchens). Bestimmung von 
Zahlmomenten von Dinggruppen durch Zählen. Die Kinder be- 
kommen ein Bündel Stäbchen in die Hand und haben davon 8, 6, 
9, 7, 10 Stäbchen abzuzählen. 

3. Hinzufugen und Wegnehmen der 2. (Das Folgende zunächst 
alles noch mit Hilfsmitteln.) 

a) I + 2; 2 + 2; 3 + 2; 4+ 2 bis 8 + 2. 

b) IG — 2; 9 — 2 bis 2 — 2. 
Ausser der Reihe üben. 

4. Das Hinzufügen und Wegnehmen der 3. 

a) I +3; 2 + 3; 3 + 3; 4 + 3 bis 7 + 3. 

b) 10 — 3; 9 — 3 bis 3 — 3. 

5. Das Hinzufügen und Wegnehmen der 4. 

a) I + 4; 2 + 4; 3 + 4; 4 + 4; 5 + 4; 6 + 4. 

b) 10 — 4:9 — 4; 8 — 4 bis 4 — 4. 
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6. Das Hinzufügen und Wegnehmen der $. 

a) i + S.; 2 + 5; 3 + 5; 4 + 5; S + S. 

b) lo— 5; 9 — 5 bis 5 — 5- 

Das Unterschiedsuchen auf den Inhalt von 3 — 6 ausgedehnt 

8. Schriftliche Aufgaben und Anwendung auf Sachen. Dabei 

der Groschen oder das lO-Pfennigstück, auch kurz „Zehner" genannt 

Bemerkimg: Alle diese Zahlenreihen sind nur StofTanordnongen fUr den Lehrer 
und nicht etwa wie das Einmaleins auswendig zu lernen (die natürliche Zahlenreihe 
selbstverständlich ausgenommen). Die Hauptsache ist, dass diese Relationen ausser der 
Reihe geübt werden. 

Wenn der Unterricht bis hierher gekommen ist, sitzt sicher im 
Gedächtnis die Zahlenreihe bis 10 (zählen auf- und abwärts, Hinzu- 
fügen und Abziehen der i). Manche der übrigen Relationen des 
Einszueinses werden ebenfalls schon behalten sein, alle aber jeden- 
falls nicht. 

Sie sind nunmehr bis zur Geläufigkeit einzuprägen. Um aber 
eine doppelte Belastung des Gedächtnisses zu -vermeiden, ist es 
jetzt an der Zeit, die Vertauschbarkeit der Posten aufzuzeigen. 
So lange mit Hilfsmitteln gerechnet wurde, war das zwecklos. 

Die Vertauschbarkeit ist sofort selbstverständlich, wenn die 
Addition in Form des Summierens gefasst wird. Es werden also 
Aufgaben gegeben wie: Wieviel ist 3 und 2 zusammen? Dabei 
müssen die beiden Kugel- oder Fingergruppen gleichzeitig vor 
Augen stehen; sie werden daher gesetzt vor Stellung der Aufgabe. 
Am Kugelapparat werden die beiden Gruppen geschieden durch 
einen etwas grösseren Zwischenraum. Sobald die Überzeugung 
von der Vertauschbarkeit der Posten an Beispielen gewonnen ist, 
hat der Unterricht besonders auf diejenigen Relationen hinzuarbeiten, 
in welchen der zweite Posten kleiner oder höchstens gleich dem 
ersten ist. Diese bilden den Stamm des Einszueinses. Die übrigen 
werden durch Vertauschung der Posten auf diese zurückgeführt, 
müssen aber ebenfalls tüchtig geübt werden. 

Das schriftliche Rechnen nimmt von jetzt ab den Charakter 
einer Wiederholung gedächtnismässiger Leistungen des Kopf- 
rechnens an. Deshalb werden die römischen Zahlzeichen über- 
flüssig und ersetzt durch die kürzeren und bequemeren arabischen 
Ziffern. Nur die römische Zehn wird noch beibehalten, bis im 
zweiten Schuljahre der Stellenwert der Zahlen gewonnen ist 

d) Die Vertauschung der Posten in den unmittelbar 
aus der natürlichen Zahlenreihe sich ergebenden 

Relationen. 

Voraussetzung: Die Zahlenreihe i — 10 ; Auf- und Abwärtszählen; 
die Relationen i + i ; 2 + i ; 3 + ' bis 9 + i. 
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1. Die Vertauschung der Posten: Die Gruppen dieser Relationen 
werden nacheinander gesetzt und bei jeder die Frage gestellt: Wie- 
viel zusammen ? Diese Posten werden dabei von .beiden Seiten her 
gelesen. Wir erhalten: 

2+1 = 3 3 + 1=4 bis 9+1= lo 
1 + 2 = 3 1+3 = 4 1+9= lo 

Bemerkung: Wenn es gilt, einzuprägen, nehme der Lehrer immer nur so viel 
Glieder einer solchen Reihe vor, wie er einprägen kann. Es wird auch gut sein, gleich 
die folgenden Nummern (das Unterschiedsuchen und Abziehen) für diese Glieder vorweg- 
zunehmen, ehe der Unterricht die folgende additive Relation in Bearbeitung nimmt. Das 
gilt auch für das Folgende. 

Probe der gelungenen Einprägung: Welche von diesen Zahlen 
geben zusammen 3, 7, 6 usw.? 

2. Unterschiedsuchen: Wieviel ist eine Zahl grösser als die 
andere? z. B. 7 grösser als 6; 7 grösser als i? 

3. Abziehen: z. B. 6 — i;6 — S;8— i;8 — 7 usw. 

4. Schriftliche Aufgaben: Wenn die Kinder jetzt schriftliche 
Aufgaben wie 5-[-i=6; i-|-s=6; 6 — i = S; 6 — 5 = 1 
gerechnet haben, werden sie auch das Schema verstehen: 

5-f? = 6; i+? = 6;6 — ? = 5;6 — ?=l. 

5. Sachaufgaben über Dinge und Geldwerte: z. B. i Zweier 
und I Pf. = ? Pf.; I Pf. und i Fünfer = ? Pf. Du hast 4 Pf. zu be- 
zahlen und gibst einen Fünfer hin; wieviel bekommst du heraus? usw. 

e) Die Reihe der geraden und ungeraden Zahlen. 

I. Gegenstandspaare z. B. Paare von Schuhen. Für jedes Paar 
werden zwei Kugeln gestellt, so dass nach und nach folgendes Bild 
entsteht: 



I Paar Schuhe sind 2 Schuhe 

noch ein Paar hinzu : 2 Seh. -f- 2 Seh. = 4 „ 
„ „ „ „ 4 Seh. + 2 Seh. = 6 „ 
„ „ „ „ 6 Seh. + 2 Seh. = 8 „ 
„ „ „ „ 8 Seh. + 2 Seh. = 10 

Die Kinder rechnen dabei an den Fingern, der Kugelapparat (vom Lehrer ge- 
handhabt) dient nur dazu, das paarweise Auftreten der Dinge zu versinnbildlichen. 

Der Reihe nach einprägen immer in Begleitung von Kugeln 
und Fingern. Dasselbe mit nackten Zahlen. Daraus die Reihe der 
geraden Zahlen: 2, 4, 6, 8, 10 (auswendig lernen I). Jetzt muss das 
Hinzufugen der 2 für diese 4 Fälle sitzen. Der Lehrer überzeugt 
sich und übt besonders auch ausser der Reihe. 

Das Abziehen der 2 (10 — 2; 8 — 2 usw.) wird nunmehr ohne 
weiteres ebenfalls gehen. 
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2. Wir haben einen einzelnen Schuh und setzen dazu ein Paar; 
noch ein Paar usw. Es entsteht am Kugelapparat folgendes Bild: 

• • • • 
Der Lehrer lässt das Bild nach und nach entstehen, die Kinder 
rechnen an den Fingern: 

Zuerst vorhanden: i Schuh; 

dann i Seh. -}- 2 Seh. = 3 Schuhe : 
dann 3 Seh. + 2 Seh. = 5 „ ; 
usw. 
Das Weitere wie bei den geraden Zahlen. Wir erhalten die 
Reihe der ungeraden Zahlen, so genannt, weil immer i über die 
Paare hinausragt (siehe Bild am Apparat). Auswendig lernen 1 Nun- 
mehr muss auch das Hinzufügen der 2 in den übrigen Fällen ohne 
Hilfsmittel gehen. Ebenso das Abziehen üben. Dann beide Fälle 
gehörig durcheinander mischen. 

3. Die Vertauschung der Posten: 

3 + 2 = 5 4+2 = 6 5 + 2 = 7 6+2=8 7 + 2 = 9 

2 + 3 = 6 2 + 4 = 6 2 + 5 = 7 2 + 6 = 8 2 + 7 = 9 

8 + 2 = 10 
2 + 8 = 10. 
Probe: Welche von diesen Zahlen geben zusammen 5, 8 usw.? 

4. Unterschied: Wieviel ist 7 grösser wie 5? 7 grösser wie 2? 
Wieviel fehlt? 

5. Abziehen: z. B. 7 — 2; 7 — 5 usw. 

6. Anwenden: Schriftliche Aufg.; Sachaufgaben. 

f) Die Beziehungen, welche eine 3 alsPosten enthalten. 

Frage: Wieviel ist zusammen? 

3 + 3 = 6 4+3 = 7 5-}-3 = 8 6-1-3 = 9 7 + 3 = 10 

3 + 4 = 7 3 + 5 = 8 3 + 6 = 9 3 + 7 = 10 
Posten am Apparat gestellt ; die Kinder rechnen an den Fingern, 
bis es auswendig geht (vgl. obige Bemerkung unter d, i). 
Alles weitere wie unter e, 4 — 6. 

g) Die Beziehungen, welche eine 4 als Posten enthalten. 

Frage: Wieviel ist zusammen? 

4 + 4 = 8 5+4 = 9 6 + 4=10 
4+5 = 9 4 + 6= 10 
Alles weitere wie vorher. 

Letzte Beziehung: 5 + 5 =: 10. Diese sitzt längst fest (2 Hände). 
Zur Übung — und nur in dieser Absicht — können nunmehr auch 
die Relationen sämtlich um Einzelzahlen gruppiert werden. 
Z. B. IG =5 + 5 = 6 + 4 = 7 + 3 = 8 + 2 = 9+1- 
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Übungen, welobe die Multiplikation und Divielon vorbereiten. 

h) Die Reihe der Anzahlen von Zweien. 
Am Kugelapparat wird vorgeführt (Finger überflüssig): 

1. I Paar Schuhe = 2 Schuhe; i Zwei = 2 Einsen; 

2 „ „ =4 „ ; 2 Zweien =4 

3 ft 11 ^^^^ ^ »»5 3 »> ^^ ^ »» 

4 »» »» =8 „ ; 4 „ = 8 „ 

5 >» »> '^ 11 \ 5 »» — lo »» 
Einüben in und ausser der Reihe. Dasselbe ohne Apparat. 

2. Umkehrung (Vorstufe des Enthaltenseins oder Messens): 
Wieviel Paar sind 2, 4, 8, 6, 10 Schuhe? Wieviel Zweien sind 2, 
4, 8, 6, 10 Einsen? 

3. Sachrechnen: Wieviel Pf. sind i, 4, 3, 2, 5 Zweier? Wieviel 
Zweier sind 2, 4, 8, 6, 10 Pf.? Wieviel Pf. kosten i, 4, 3, S, 2 
Zweierbrötchen? Wieviel Zweierbrötchen erhält man für 4, 8, 6, 2, 
10 Pf.? Ähnliche Aufgaben. Schriftliches Rechnen unterbleibt. 

i) Die Reihe der Dreien. 

I. Ausgangspunkt: 3 Bänke nüt je 3 Kindern. Der Lehrer 
lasse an der Tafel folgendes Bild entstehen: 



Auf I Bank sitzen 3 Kinder; i Drei hat 3 Einsen; 
„ 2 Bänken „6 „ ; 2 Dreien haben 6 „ ; 

»> 3 >» >» 9 »» • 3 »» »»9 »» • 

Daraus die Reihe der Dreien: 3, 6, 9. (auswendig!) 

2. Umkehrung: Wenn auf jede Bank 3 Kinder zu sitzen 
kommen sollen, so braucht man für 3 Känder i Bank, iur 6 Kinder 
2 Bänke, für 9 Kinder 3 Bänke. Allgemein: Wieviel Dreien sind 
6, 9, 3 Einsen? 

3. Sachrechnen: Wieviel kosten i, 2, 3 Dreiersbrötchen ? Wie- 
viel Dreiersbrötchen bekommt man für 6, 9, 3 Pf.? 

k) Verdoppeln und Halbieren. 

Vorbemerkung: Der Begriff des „Verdoppeins" oder „Noch- 
einmalstellens" wird im folgenden gleich mitgewonnen. Die Begriffe 
,,Halbieren, halb, Hälfte, Mitte" müssen aber vorher schon an vielen 
Beispielen klar gemacht sein. Man halbiere also zuerst Gegen- 
stände, am besten zuerst runde z. B. Äpfel, Kartoffeln, Kreise; 
dann auch Papierbogen, Papierblätter, ein Stäbchen, eine gerade 
Strecke usw. Einen Apfel halbiert man also, wenn man ihn mitten 
durchschneidet, in zwei gleiche Teile zerlegt Halber Apfel; die 
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beiden Hälften. Die beiden halben Äpfel zusammen der ganze 
Apfel, die beiden Hälften das Ganze usw. 

1. Der Lehrer stellt i, 2, 3, 4, 5 Kugeln auf den einen Draht 
Der Schüler erhält die Aufgabe, das Gestellte zu verdoppeln, also 
noch einmal zu stellen (auf dem anderen Draht). Wir erhalten: 

2 Einsen = 2 ; oder : die i verdoppelt gibt 2 ; 
2 Zweien=4; „2 „ „4; 

2 Dreien =6; „3 „ „6; 

2 Vieren =8; „4 „ „8; 

2 Fünfen = 10 ; „5 „ „ lO- 

Einüben in und ausser der Reihe! 

2. Umkehrung: Teile oder brich jede der Zahlen 2, 4, 6 usw. 
in 2 gleiche Teile (halbiere sie); wie gross ist jede Hälfte? Die 
Hälften der 2 sind Einsen, die Hälften der 4 sind Zweien usw. 

3. Sachrechnen : Wieviel Kinder auf 2 Bänken (Zweisitzer, Vier- 
sitzer)? Wieviel Beine 2 Menschen, 2 Pferde, 2 Hunde? Wieviel 
Finger 2 Hände? Wieviel Fenster 2 Schulzimmer? usw. 2, 4, 6,8, 
10 Äpfel unter 2 Kinder zu verteilen; wieviel erhält jedes? Die 
Schulwoche zerfallt in 2 halbe Wochen; wieviel Tage jede Hälfte? 
Welche Tage gehören zur ersten Hälfte, welche zur zweiten? 2 
kleine Heftchen kosten 10 Pf.; wieviel jedes? 2 Brötchen kosten 
4 Pf., 6 Pf.; wieviel jedes? 2 Federn (Schieferstifte) kosten 2 Pf.; 
wieviel jede? usw. 

1) Verdreifachen und Dreiteilung (Dritteln). 

Inbezug auf die Vorbereitung der Begriffe Dreiteilung und Vier- 
teilung gilt das über das Halbieren Gesagte. 

3 Einsen = 3; 3 Zweien = 6; 3 Dreien = 9. Umkehrung. 
Die Verdreifachung durch Punkte an der Tafel illustrieren. An 

demselben Bilde die Dreiteilung zeigen 1 

m) Die Vervierfachung und Vierteilung (Vierteln). 

4 Einsen = 4; 4 Zweien = 8 und Umkehrung. 

Sohlu88wort 

Unsere heutige Rechenmethodik ist erklügelt und gekünstelt 
Man hat weitläufige und schwierige Untersuchungen angestellt über 
das Wesen der Zahlen. Wozu? Solche Nüsse mag der Philosoph 
knacken, dem nun einmal von Amts wiegen die Pflicht obliegt, 
überall nach den letzten Gründen des Gewordenen zu suchen« Der 
Pädagoge braucht sie nicht. Wenn die Menschheit hätte warten 
sollen, bis die Philosophie mit ihrem Denken zu Rande gekommen, 
hätte sie bis auf den heutigen Tag noch nicht bis zwei zu zählen 
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gelernt Die 2^ahlen und das Rechnen sind die einfachste Sache 
von der Welt, wenn man sie mit den Augen des Volkes und des 
Kindes ansiebt. Die Schule hat mit dem Wesen der Zahlbegriffe 
so wenig zu tun wie mit der Metaphysik der Dinge. 

Aber man will ja mit solchen hohen Gedankengespinsten einen 
einfachen, den richtigen Weg finden, wie die Zahlen an das Kind 
heranzubringen sind. Wir zweifeln an dem Erfolge, und die Er- 
fahrung — so will uns bedünken — gibt uns ein Recht dazu. Was 
ist herausgekommen? Unklare und falsche Gedanken über die 
Schaubarkeit und Vorstellbarkeit der 2^ahlen, eine unabsehbare An- 
zahl von Rechenmaschinen, eine immer gekünstelter und kompli- 
zierter als die andere. Und trotzdem! Der Nürnberger Trichter 
ist noch immer nicht erfunden. 

Aber es scheint, als ob es anfinge zu tagen. Schon regen sich 
Spott und Hohn über die Erfindungssucht und die philosophischen 
Anwandlungen unserer Rechenkünstler. Wer zuviel doktert, kann 
unter Umständen ein gesundes und kräftiges Kind zu Tode kurieren. 
Uns will es scheinen, als ob am Rechenunterricht wirklich etwas 
zuviel herumkuriert worden sei. Umkehr tut not Die Rechen- 
methodik wird erst wieder gesund werden, wenn man alle 
Künsteleien in Theorie und Praxis aufgibt und die Wege aufsucht, 
welche die Zahlen und das Rechnen im natürlichen Laufe gegangen 
sind. Leider wird die freie Entwicklung des Kindes innerhalb der 
Kulturvölker abgebrochen durch das gewaltsame Eingreifen der 
Schule, gerade da, wo die Beobachtungen der Psychologen uns am 
notwendigsten wären. Zum Glück liegt das, was in der kindlichen 
Seele auf kurze Zeiträume zusammengedrängt entsteht, über Jahr- 
tausende auseinandergezogen vor unseren Blicken ausgebreitet in 
der Entwicklung der Völker. Hier ist zu finden, was uns not tut 
für den Rechenunterricht, die Natürlichkeit. 



B. Kleinere Beiträge und Mitteiluugen. 

I. 

Ober E. v. SallwOrks „Prinzipien und Metlioden der Erziehung'' und 
die dritte Auflage der „Didalctisclien Normalformen". 

Von Fr. Franke in Leipzig. 
Schlnss zn Heft 1. 

IL 

Die dritte Auflage der „Normalformen*' ist fast gleichzeitig mit meiner 
Besprechung der zweiten Auflage erschienen; ich hahe mich also bei dieser 

PidsfOgiMlM Studien. XXIX. 8. 16 
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Anzeige nicht in der onangendunen Weise wie bei der vorigen mit Erwiderungen 
za befassen. Im Vorwort sagt der Verf. sogar, weil die Schrift über „Das Ende 
der Zillerschen Schnle^ die Angriffe, welche Ton Zillerscher Seite gegen die 
Normalformen erhoben worden seien, snrftekgewiesen habe, habe er in der dritten 
Anflage „alles Polemische gern getügt", nnd das wnrde in der „Deutschen Schale*' 
sofort bekannt gemacht. In Wirklichkeit sind allerdings nnr einige polemische 
Stellen weggelassen, damnter auch einige, die ich beanstandet hatte, der Aasfall 
ist aber dnrch nene Zosätse rftnmlich fast bis auf die Zeile aasgeglichen. In 
diesen Ändernngen zeigt sich non eine gewisse Wandlang nicht nnr in der 
Polemik, sondern auch in der eigenen Ansicht des Verfassers. 

1. Die Anzeige der 1. Auflage der Normalformen (Päd. Stad. 1908, S. 402) 
hat ohne weitere Bemerkung mitgeteilt, dass Verf. den Unterricht in den 
„Fertigkeiten" des Schreibens, Singens, Zeichnens und Turnens von seiner 
Normaldidaktik ausschliesse. Auf seine Frage, ob „eine mit leiblichen Mitteln 
zu leistende Tätigkeit nach der Methode unserer Normaldidaktik ausgebildet*' 
werden kOnne, antwortete er damals selbst: „Die Frage muss ohne weiteres 
verneint werden ; denn die letztere ist den Gesetzen der Erkenntnisbildung gemäss 
gestaltet worden und nimmt infolgedessen auf leibliche Tätigkeiten keinerlei 
Rücksicht: Diese können ihr nur Mittel, aber nie Zwecke werden. Eine ganze 
Hälfte der Akte, die bei der Ausbildung dieser Akte zu durchlaufen ist, entspricht 
dem Schema der Erkenntnisbildung nicht. Nur die beiden ersten [nämlich 
1. genaue Vorstellung der Bewegung ihrer einzelnen Akte und der richtigen 
Reihenfolge, 2. sichere Einprägung dieser Ordnung] zeigen eine gewisse Ver- 
wandtschaft mit den beiden Eerbartschen Stufen der Klarheit und Assoziation, 
und das kann vielleicht zu dem Irrtum der Zillerschen Schule beigetragen haben, 
die auch Fertigkeiten nach den Formalstufen behandeln will ; mit unserer didak- 
tischen Methode berühren sich auch diese beiden Akte nicht, und es ist wichtig, 
dass der Unterricht sich klar darüber sei, was er leisten kann und was er fremder 
Sorge überlassen muss.** Man musste sich damals fragen, wie denn nun die 
Pflege dieser Fertigkeiten, die der Unterricht „fremder Sorge überlassen muss", 
eigentlich heissen solle, wenn sie nicht Unterricht sei. Auf jeden FaU rückte 
Verf. diese Pflege von dem Gebiet seiner didaktischen Normalform weit ab und 
tadelte die Zillersche Schule, weil sie es anders machte. Ähnliche starke Äusse- 
rungen hatte er schon weit früher (in „Handel und Wandel*') getan. 

Zu dieser Ansicht hatte dann Natorp in seiner Besprechung der „Normal- 
formen" gesagt: „Es ist unwahrscheinlich, dass die Methode in diesen Gebieten 
eine von Grund aus andere sein müsse, wahrscheinlich dagegen, dass sie innerhalb 
des weiten Rahmens der Methode — es gibt nur eine — sich in besonderer 
Weise gestalten wird."*) 

Herr V. Sallwürk nahm in der bald darauf erscheinenden Schrift „Hans, 
Welt und Schule" (vgl. Päd. Stud. 1906, S. 219ff.) sofort darauf Bezug (S. 86f.) 
und versicherte selbst, dass es sich bei den leiblichen Fertigkeiten „nur um eine 
Modifikation der Methode handeln können. . . . Eine für Erkenntnisbildung 
und Willensbildung geeignete Methode muss so viel Geschmeidigkeit haben, dass 



Rheinische Blätter für Erz. u. Unt. 1902, S. 113. 
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anch die leiblichen Fertigkeiten in ihrem Rahmen PlatE finden können.^ Aber 
die Differenz mit der Zillerschen Schale wurde dadurch in seinen Angen nicht, 
wie man hätte erwarten mttssen, geringer, nnr war nicht mehr die Rede davon, 
dass die Einzelakte der leiblichen Tätigkeiten sich nicht mit den Akten der 
Srkenntnistätigkeiten deckten, sondern „in erster Linie" sollte das ^^phantastische 
Lehrplansystem*' Schwierigkeiten geschaffen haben, zn deren Beseitigung eine 
besondere Arbeit nötig sei. Die 2. Auflage der „Normalformen'' Hess zunächst 
die ganze oben angeftthrte Stelle weg. In dem darauffolgenden Stück hiess es 
noch: „Wenn in der Zilleischen Schule nach den Formalstufen gesungen und 
gezeichnet wird, so werden diese Fächer dem Konzentrationsgedanken dienstbar 
gemacht. Sie verlieren damit ihre eigenen Zwecke ; die Methode kann bei solcher 
Behandlung jedenfalls nicht der Kunst als solcher dienen." Diese gewiss wenig 
zwingende Art zu schliessen wurde in der 3. Auflage ebenfalls weggelassen 
und durch eine neue Stelle ersetzt, welche nunmehr, wie die unterdes erschienene 
Schrift über die Prinzipien und Methoden lehre, behauptete, der Unterricht in 
den Fertigkeiten verlange nur eine „leichte Modifikation" der allgemeinen päda- 
gogischen Methode. 

Kun liegt es mir gewiss fem, an sich einen Wandel der Ansicht tadeln zu 
wollen; jeder wirkliche Fortschritt geschieht bloss dadurch, dass man von der 
Unwissenheit zum Wissen oder von einem falschen zu einem besseren Wissen 
übergeht, und darum muss jeder stets bereit sein, das selbst zu tun^) und es bei 
dem Andern anzuerkennen') — wenn nur die Umwandlungsformalitäten einwand- 
frei erfüllt werden. Aber die Art, wie der Verf. erst von dem einen, später von 
dem anderen, entgegengesetzten Standpunkte aus an der Zillerschen Schule Kritik 
übt, ist nach dem Gesagten auffällig, und es wiederholt sich auch die leider schon 
b^cannte Wahrnehmung, diiss in seinen kritischen Ausführungen über die Methode 
Zillers schon der Bericht darüber nicht zuverlässig ist. Hierfür unrein 
Beispiel. Er behauptet in „Haus, Welt und Schule" (S. 86) über das Singen, der 
Betrieb „nach den didaktischen Formalstnfen, welche für die formale Behandlung 
dee gesamten die Kulturstufen darstellenden Stoffes massgebend sind", müsse zur 
„Gewalttätigkeit" in der Auswahl und zur „Vernachlässigung der technischen 
Ausbildung" führen. „Der Singunterricht, der vom Qesinnungsunterricht sich 
seinen Stoff zuweisen lässt, wird sich nicht die Zeit zu stimmbildenden Übungen 
nehmen und nicht jene einfachsten, in beschränktestem Räume sich bewegenden 
Melodien wählen oder selbst gestalten dürfen, welche die Rücksicht auf die noch 
unentwickelte jugendliche Stimme und aof die Gesundheit der Kinder fordert." 
Nun sagt aber Ziller über den Gesang: „Er trägt gleichfalls [vorher war vom 
Zeichnen die Rede] dazu bei, dass sich eine engere Verbindung der Erziehung 
mit der Kunst knüpft. . . . Nur muss sich der Text und seine Behandlung dem 
beeonderen Sachgebiete genau anschliessen [hier also wirkt der Konzentrations- 
gedanke], und Text und Melodie müssen, ganz abgesehen von den ästhetischen 

*) „Über lebhafte Gefühle und LiebUngsmeinungen ist der Fühlende und 
Meinende stets ein parteiischer Richter. Überzeugung ist nur da vorhanden, wo 
man sich bereit weiss, auch das Gegenteil für wahr gelten zu lassen, wenn es 
bewiesen würde." Herbart, Kehrb. 4, S. 618; Hart 7, 613. 

*) Erläuterungen zum 36. Jahrb., S. 16. 

15» 
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Fordenmgen [deren Befolgnng also als selbsvent&ndlich g:ilt], in Angemessenheit 
zur IndiTidnalität des Geistes and des Stimmorgans stehen. In beideriei Be- 
ziehnng stellen die volkstümlichen melodischen Kinderreime, die sog. Matterlieder, 
die im Liederhort yon Rochholz enthalten sind, ein wirkliches Master aaf. Sie 
halten sich ganz im Gesichtskreise des Kindes and Überschreiten anch die eng- 
begrenzte Stofenfolge von Tönen nicht, die dem Kinde in der Kindergartenzmt 
za Gebote steht.*' ^) Hätte da der Verfasser nicht recht anders reden müssen? 
Denn auch bestimmte Fehlgriffe der Aosführnng, wenn er solche im Sinne 
gehabt hätte, würden die Übereinstimmnng in den wesentlichen Pankten der 
Theorie und die Richtigkeit derselben nicht aufheben. Zum Überflass sagt 
Verf. selbst an einer anderen Stelle desselben Baches (S. 108): „Wir schliessen 
daher das Singen an unsere Geschichten an, so dass die Texte volles Verständnis 
finden können." Und was tun die Konzentrationsmethodiker? Weiter sagt Verf. 
an demselben Orte: „Singen ist gehobenes Reden"; nnd „der Gesanganterricht 
gibt dem Kinde ein Wörterbuch der Aasdrucksmittel der musikalischen Kunst". 
Und desgleichen Ziller a. a. 0.: „Das Interesse soll ja als Gefühl, ja als bleibende 
Gefühlsstimmung den Zögling erfüllen, nnd es liegt in der Natur eines lebendigen 
Gefühls, dass es zur Entäusseiiing, insbesondere auch zum Gesänge hindrängt." — 
Damit sei es über diese Frage genug. 

2. Mit der „Methode der sittlichen Gewöhnung" hängt eine an mich ge- 
richtete Note auf S. 48 zusammen, die in der 2. Auflage dazugekommen ist: 
„Einer der Rezensenten dieses Buches bemerkt, die nnbedingte Wirkung der 
ethisch-ästhetischen Urteile sei ein Axiom und bedürfe infolgedessen des Beweises, 
den wir vermissen, nicht. Das ist eines der Missverstäudnisse, die der Zillerschen 
Schule bei der Anwendung Herbartischer Sätze so häufig begegnen. Herbart 
behauptet, dass das ästhetische Urteil sich uns unbedingt aufnötige. Darüber 
möge er sich mit der Wissenschaft der Ästhetik abfinden, die ihm heute nicht 
mehr recht geben wird. Dass das ethische Urteil den nämlichen Zwang ausübe, 
dafür sucht er wenigstens einen indirekten Beweis beizubringen. Aber zwischen 
dem theoretischen Wohlgefallen eines ethischen Verhältnisses und der praktischen 
Wirkung eines ethischen Urteils klafft eine grosse Lücke, die Herbart gesehen, 
aber nicht ausgefüllt hat." Wer meine frühere Arbeit (Päd. Studien 1903, 
S. 420 f.) nachschlägt, wird finden, wie es mit dem Missverständnisse liegt. Dass 
das ethische Elementarurteil sich unbedingt aufnötigt — das ist das Axiomatische, 
das ich hervorheben wollte,") und daneben wies ich darauf hin, dass Verl ohne 
deutliche Unterscheidung noch einen zweiten Beweis vermisst, nämlich dafür, dass 
das einzelne Elementarurteil, nachdem es sich unbedingt aufgenötigt hat, nun 
auch sogleich die ganze Folge jener praktischen Wirkungen nach sich ziehe, die 
im Handeln eines Menschen und in der Wissenschaft letztlich auf Grund jenes 
Elementamrteils „gut" geheissen werden. Mit dieser „Lücke", sowie mit der 



^) Ziller, Allg. Päd. § 21, 3. Reihe der Unterrichtsfächer, d. 

>) Übrigens sprach es Züler ausdrücklich aus, dass der Ausdruck Axiom 
hierbei nicht ganz den Sinn habe wie in der Mathematik; „denn die mathe- 
matischen Axiome werden als metaphysisch ableitbar betrachtet, dagegen die 
ethischen Ideen sind selbst Prinzipien, also nicht ableitbar. Erläuterungen zum 
9. Jahrbuche S. 65. 
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Behanptnng y. Saliwürks, der Gedanke, durch ästhetische Darstellang der Welt 
den Zögling sittlich zu determinieren, scheine yon Herbarts Schale „theoretisch 
nnd praktisch verlassen", sollen sich diese Zeilen nicht be&tssen. Die Zweifel 
und Gegenbehauptungen, die Verf. besonders in seiner dabei angeführten Ab- 
handlnng über „ästhetischen Zwang" vorbringt,') zeigen am besten die Kluft, 
welche ihn jetzt von Herbart trennt, aber ein Spalt ist schon vor langer Zeit 
gesehen worden! 

Eine immer wiederkehrende Klage des Verf. ist, dass die Zillersche Schule 
ihn nicht verstehe; nachdem er in den „Prinzipien und Methoden der Er- 
ziehung" einen Überblick über seine „ganze Pädagogik" gegeben habe, hofft er, 
dass auch die Gegner seiner Didaktik „den Punkt in ihr entdecken werden, an 
dem sie von der Zillerschen Lehre sich ein für allemal entfernen muss" (Vorw. 
der 3. Aufl.). Ich glaube, dass der Verf. auch damit den Sachverhalt nicht genau 
trifft. Nicht dieses Verständnis braucht zu fehlen, sondern die völlige 
Zustimmung ist ausgeblieben, und dass das mit Unrecht geschehen sei, 
ist durch seine bisher gewählte Art der Entgegnung noch nicht nachgewiesen. 

Dass ich gleich im Anfange die Meinung geäussert habe, ohne Zillers Vor- 
arbeit würde diese „Normalform" so nicht ans Licht gebracht worden sein (1903, 
S. 407, 423 ff.), soll eine ziemlich weitgehende Zustimmung enthalten, aber auch 
in der neuen Norm etwas mehr finden als blosse „Reminiszenzen an Ziller", wie 
das jetzt nicht wieder mit abgedruckte Vorwort der 2. Auflage sich aus- 
drückte. Jedoch auch dem „Punkt", an dem Verf. von Ziller abweicht, d. h. der 
Grundansicht, welche zu Abweichungen führte, ist sogleich Aufmerksamkeit zu- 
gewendet worden (1903, S. 418 ff.). Hiervon abgesehen, kann man jetzt sagen, 
dass derjenige „Gegner seiner Didaktik", dem er am bittersten entgegnet hat, 
den „Punkt", an dem sich v. Sallwürk von der Zillerschen Lehre entfernte, den 
bekannten Anzeichen nach früher erkannt hat als — v. Sallwürk selbst. Der 
letztere hat es für angebracht gehalten, aus einem Privatbriefe, den er 1883 von 
Prot Theodor Vogt erhalten hat, in der Broschüre „Das Ende" (S. 17) eine Stelle 
anzuführen, welche er bereits 1885 in „Handel und Wandel" (S. 61) veröffentlicht 
hatte. Vogt hatte damals geschrieben: „Ich habe noch immer den Eindruck, als 
ob in Ihre Betrachtung ein der ganzen Zillerschen Pädagogik völlig entgegen- 
gesetztes Prinzip hereinspiele, obwohl nicht herrschend darin zu finden sei. Da 
nun aus solchem Hereinspielen so häufig Missverständnisse entstehen, so werde 
ich, so viel ich kann, mich bemühen, an der Hand des alten Est distinguendum 
möglichst scharf zu scheiden" usw. Im Jahre 1885 sah v. Sallwürk hierin nur 
eine willkürliche Entscheidung; er wies darauf hin, dass er „in keinem prinzi- 
piellen Punkte ZiUer bestritten" habe, und wie er sich damals zu Herbart stellte, 
ist Päd. Stud. 1906, S. 328 mitgeteilt. Jetzt, meine ich, hat das „völlig ent- 
gegengesetzte Prinzip" über den Verf. beträchtlich mehr Herrschaft erlangt, wenn 
es ihn auch noch immer nicht völlig beherrscht; jetzt legt er selbst Wert darauf, 
dass sein Abstand von Ziller und von Herbart möglichst gross angesehen werde; 
wäre es da nicht auch für ihn Zeit, jenes Urteil Vogts endlich anders 
anzusehen? 



») Rheinische Blätter für Erz. u. ünt. 1901, S. 263 ff. 



— 230 — 

3. Ans dem „Ende" hat Verf. seine Behauptung herilhergenommen, die 
Zillersche Schule hahe überhaupt die didaktischen Grnndlehren 
Zillers aufgegeben. Inbezug auf meinen Gegenstand, auf den ich mich hier 
beschränken mnss, hatte es noch die zweite Auflage gerade als ein Argument 
gegen meine Einwände geltend gemacht, dass die Zillersche Schule und der 
Verein für wissenschaftliche Pädagogik an Zillers Fonnalstufen „festhielten". 
Das ist nun „getilgt", und Verf. führt jetzt (S. 39 f.) zunächst Zillers Forderung 
an: „Diese Gliederung [nach den formalen Stufen] muss eintreten, so gewiss 
alles Lernen ein Apperzeptionsprozess ist" usw. (Materialien zur speziellen Päda- 
gogik 1886, § 129.) Damach sagt er selbst: „Der Verein für wissenschaftliche 
Pädagogik jedoch, der Zillers Erbschaft angetreten hat, erklärt jetzt in seinem 
Jahrbuch für 1904 S. 263 die Formalstufen für ein variables Schema" usw. 
„Dieser Ziller aufs Schärfste widersprechenden Auffassung hat sich nun auch 
Rein angeschlossen im 2. Bande seiner Pädagogik in systematischer Darstellung 
(1906)." Nur um des äusseren Scheines willen behalte man „die Formal- 
stufen Zillers sowohl, für welche dieser die unbedingteste Anerkennung verlangt, 
als die Kulturstufen, die nach dessen Meinung der Natur des menschlichen Geistes 
gemäss jeder durchmachen muss, . . . als mögliche und arbiträre Formen bei". 
(Vorwort der 3. Auflage.) Der wahre Sachverhalt ist Päd. Stud. 1906, S. 330 ff. 
mitgeteilt und es ist schwer, noch mehr zu sagen und doch die Meinung fern- 
zuhalten, die Beschuldigung sei umgekehrt nur ausgesprochen und eifrig verbreitet 
worden, um den äusseren Anschein, dass die Lehren aufgegeben seien, 
hervorzurufen. Denn an sich hat die Sache selbst keine Schwierigkeiten. 
Ziller betrachtet wirklich seine formalen Stufen als die natürlichen Akte des 
Apperzeptionsprozesses und fordert daher strenge Befolgung. Aber er bezieht 
die Forderung selbst ausdrücklich nur auf die Fälle, wo es gilt, konkrete Stoffe 
aufzufassen und diesen Auffassungen höhere Geistesprodukte abzugewinnen, und 
schliesst sie damit von anderen Fällen aus;^) auch weist er wiederholt hin auf 
„Modifikationen", welche der Beschaffenheit des Stoffes gemäss eintreten können') 
oder der Altersperiode gemäss eintreten müssen.') Nur auf diese von Ziller 
selbst namhaft gemachten Modifikationen hat Vogt tatsächlich 
hingewiesen, um den Vorwurf des Mechanismus abzuwehren ; was man weiter 
daran geknüpft hat, ist schöpferischer L*rtum. Ganz ähnlich sagt Prof. Bein: 
„Die formalen Stufen sind, eben ihrer formalen Natur wegen, auf alle Lehr^her 
des erziehenden Unterrichts anzuwenden, bei welchen es sich um die Bearbeitung 
von Vorstellungen handelt, die zu Begriffen verdichtet werden sollen. Wo dieses 
Ziel nicht vorliegt, sind sie selbstverständlich nicht am Platz." (Man sehe die Bei- 
spielställe S. 542.) Gleich darauf werden die Anklagen Schraders angeführt, denen 
Vogts Ausführungen vom variablen Schema zuerst galten. Ohne ausdrücklichen 
Zusammmenhang damit — denn dieselben Anklagen sind ja auch von anderen 
erhoben worden — sagt dann Bein S. 647: „Die Formalstufen sind nicht etwas 
Festes, Unabänderliches, Dogmatisches, sondern wollen dem denkenden, künstlerisch 



n Allg. Päd. 3. Aufl. S^ 291 f. [2^ Aufl. S. 294 f.]. Materiaüen § 131. 
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yeranlagten Lehrer nur die gnmdlegenden Gesichtspunkte bieten. Darin lie^ 
zugleich, dass die Formalstofentheorie einer steten Fortbildung fähig ist, fem 
von allem Mechanismus, frei von allem Schablonentum." 

Das kommt alles auf das früher (Päd. Stud. 1906, S. 332) erörterte Verhältnis 
zwischen Prinzipien und Mitteln hinaus. Herr v. Sallwtlrk hingegen fährt seiner 
Toi^efassten Meinung gemäss fort: „Man muss nun abwarten, ob die Anhänger 
Zillers, da sie die Forderungen, die dieser aus seinen psychologischen Prinzipien 
gezogen hat, nicht mehr anerkennen, eine neue Begründung des Formalstuf en- 
systems yersuchen werden, das sie äusserlich beibehalten haben; jedenfalls aber 
müssen sie angeben, naclf welcher Bichtung hin sie eine Abweichung von Zillers 
peremtoriBcher Vorschrift gestatten woUen.^ Es ist aber jedenfalls sehr Übel 
getan, von Zillers Schülern eine solche nachträgliche Begründung des fest- 
stehenden Schemas zu erwarten, gerade weil sie sich fort und fort bemüht haben, 
den psychologischen Prinzipien den Platz yor und über den daraus abgeleiteten 
methodischen Massregeln zu wahren; für sie muss die Aufgabe bedenklich an 
die Frage erinnern, was man verdauen müsse, um hygienisch gut — speisen zu 
können. Wie in der Diätetik die Frage umgekehrt lautet, so muss auch die 
Methodik die Psychologie, die schon für sich selbst yom yöUigen Abschlnss noch 
weit entfernt ist, immer. au& neue befragen und ihren Antworten mit immer 
erneutem Ernste nachzuleben suchen. Damit ist auch der andere Wunsch, den 
y. Sallwürk äussert, abgewiesen. Dass man die oder jene Abweichungen ge- 
statten wolle, kann und mag ein Vorgesetzter in dienstlicher Bichtung sagen, 
aber wer in freier wissenschaftlicher Arbeit etwas entscheidet, tut das nicht aus 
„gutem"' oder in strengem Willen, sondern normalerweise nur aus Gehorsam 
gegen die Gründe, die seinen Willen gebunden haben, und bringt so nicht 
„arbiträre^, sondern notwendige Formen heryor. Die Taktik, yon der y. Sall- 
würk so yiel spricht, wird allerdings bei Beurteilung yorliegender Versuche immer 
noch den geeignetsten Massstab, der jeweilig anzulegen ist, zu treffen suchen 
müssen. Dass der Verf. hierin die Anlegung des strengeren Masses yermisst, 
könnte an sich erfreulich sein, wenn nicht die Umgebung, in der dieser Wunsch 
auftritt, so sehr geeignet wäre, misstrauisch zu machen. Hierzu rechne ich auch 
die Anmerkung auf S. 12 der 2. und 3. Auflage, welche durch die ungenaue Art, 
wie sie yon der Freiheit in der Anwendung der Formalstufen spricht, den 
Schein und die Gefahren der Willkürlichkeit möglichst nahe zu rücken sucht. 

Die Art, wie Ziller seine methodischen Vorschriften aussprach und yerteidigte, 
war allerdings mit bestimmt dadurch, dass er damit der Meinung seiner Zeit ent- 
gegentrat, eine solche strenge Stufenfolge sei überhaupt überflüssig, die angebotene 
Form sei nicht berechtigt, die berechtigte Form finde jeder yon selbst, oder sie 
sei noch nicht gefunden, oder sie sei überhaupt nicht zu finden, oder wie es sonst 
im Gewirre der Meinungen damals heissen mochte. Versetzt man sich in diese 
Zeitlage zurück, so bemerkt man, wie es jetzt, nachdem Ziller und seine Schule 
den stärksten Wogenprall ausgehalten haben, y. Sallwürk mit seiner Normalform 
doch beträchtlich leichter hat. Immerhin darf man der Lage noch nicht zu sehr 
trauen; die Zeit ist stark mit Subjektivität geladen, und das Auftreten Messmera 
scheint fast dieselbe zu stärken. Ich sehe daher, wie in meiner ersten Besprechung 
erklärt worden ist (Päd. Stud. 1903, S. 423 f.), des Verf. Eintreten für eine all- 
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gemeine Methode immer noch als ein Verdienst an nnd würde geg^en dieselbe an 
sich schwerlich die Feder gertthrt haben, wenn das Bnch nicht über die Methode 
Zillers nnd über seine Anhänger so viel Unzutreffendes berichtete oder auch Zn- 
treffendes nicht berichtete und wenn nicht zugleich gerade jene Berichte so 
begierig aufgegriffen und ausgebeutet worden wären. Unterdessen ist nun ein 
weiterer Grund, nicht ganz zu schweigen, hinzugekommen: die Behauptung, dass 
man die didaktischen Grundlehren aufgegeben habe. 



n. 

Professor Bousset Ober Bibelforschung. 

Von Jul. Honke in Geestemünde. 

Im Lehrerverein für Geestemünde, Lebe und Umgegend hielt Universitäts- 
professor Bousset vor längerer Zeit einen Vortrag über Bibelforschung. Diese 
Versammlung war nicht nur von Lehrern, sondern auch von vielen Angehörigen 
anderer Berufe besucht. 

Einleitend legte der B«ferent die Berechtigung der modernen Bibelkritik 
dar, verwarf jedoch die Unterscheidung zwischen positiver und negativer Kritik, 
denn eine Kritik, die nur zerstören wolle, gebe es nicht. Der Ausdruck „Bibel- 
kritik" habe überhaupt viel zur Verdunkelung dei Sache beigetragen, darum sei 
es richtiger, dafür den Ausdruck „Bibelforschung'' zu gebrauchen. Das Ziei dieser 
Forschung sei, die Bibel im ganzen und in ihren verschiedenen Teilen gründlich 
kennen zu lernen. Bei der Bibelforschung müssten die gleichen Grundsätze zur 
Anwendung kommen, die bei der profanen Geschichtsforschung unbestritten in 
Geltung sind. Jede wissenschaftliche Forschung enthalte auch Kritik, diese lasse 
sich deshalb auch bei der Bibelforschung nicht ausschalten. 

Die Bibel, d. h. Buch der Bücher, setze sich ans einer Anzahl grösserer nnd 
kleinerer Schriften zusammen, die in dem Zeitraum von 1000 v. Ohr. bis 200 
n. Chr. tetstanden sind. Der Kanon des alten Testaments ist kurze Zeit vor 
Christi Geburt zusammengestellt worden, der des neuen im 2. Jahrhundert nach 
Christi Geburt Die Auswahl ist im allgemeinen als gut zu bezeichnen. 

Die Forschung richtet zunächst ihr Augenmerk darauf, den richtigen Text 
festzustellen. Das ist nicht so einfach, wie man wohl glauben könnte, weil wir 
kein einziges Buch der Bibel in der Urschrift besitzen. Was wir haben, sind 
Handschriften aus späterer Zeit, meistens aus dem 4. Jahrhundert n. Chr. Ausser- 
dem besitzen wir griechische Übersetzungen aus dem 2. Jahrhundert. Die einzelnen 
Handschriften zeigen vielfache Unterschiede. Luther benutzte für seine Über- 
setzung, die leider im Bereich der evangelischen Kirche mustergültig geworden 
ist, das lateinische Bibel werk des Erasmus von Rotterdam. Dieses ist aber 
seinerzeit in grosser Eile hergestellt worden und enthält wohl deshalb viele und 
schwere Fehler und Ungenauigkeiten. So gehört z. B. der Vers 1. Job. 5, 7: 
„Drei sind, die da zeugen im Himmel," nicht in die Bibel. Der Schluss des 
Markusevangeliums Mark. 16, 9—10, femer die 3. und 7. Bitte im Vaterunser 



— 233 — 

des Lukas sind ebenfalls von fremder Hand YdnzngefXigt Beim alten Testament 
stimmen zwar die Handschriften besser überein, das rtthrt aber nur daher, dass 
wir sie nur in der Form besitzen, die sie im 6.-9. Jahrhundert n. Chr. erhalten 
haben. Die aus früherer Zeit stammenden g^echischen Übersetzungen des alten 
Testamentes zeigen z. B., dass im Jeremias kein Kapitel mehr an der richtigen 
Stelle steht. Die Unsicherheit des Textes ist mitunter so gross, dass moderne 
Übersetzungen, wie die sehr zu empfehlende von Kautsch, die Lücken durch 
Striche und Punkte andeuten. Li dem Handkommentar zum alten Testament 
Ton Professor Nowack liest man fast bei jedem der zwölf kleinen Propheten die 
Anmerkung, dass der Text an einer Stelle ganz und gar verderbt oder unrettbar 
verdorben sei. Der ursprüngliche Wortlaut kann vielfach nur vermutet werden. 

Eine weitere Aufgabe der Forschung ist die sprachliche Bearbeitung des 
Bibeltextes. Von der Schwierigkeit dieser Aufgabe kann man sich ein Bild 
machen, wenn man bedenkt, dass z. B. Christus aramäisch gesprochen hat, seine 
Worte uns aber in griechischer Sprache Überliefert sind. Da die Sprachforschung 
grosse Fortschritte gemacht hat, kann man jetzt besser und richtiger Übersetzen 
als zur Zeit des deutschen Reformators. Deshalb versteht man jetzt auch einzelne 
Ausdrücke besser. Beispielsweise bedeutet der Ausdruck „Sohn Gottes" nicht 
das, was das Dogma darunter versteht, sondern so viel als „Ausgewählter Gottes", 
was gleichbedeutend mit dem Ausdruck „Messias" ist. Ladem sie den Dingen 
auf den Grund geht, hilft so die Sprachforschung vielen falschen Schein zerstören. 

Die Forschung hat weiter festzustellen, ob der Inhalt der geschichtlichen 
Bücher auch als wirkliche Geschichte zu betrachten ist. Vielfach ist das nicht 
der Fall, denn sonst müssten die Bücher der Chroniker und der Könige besser 
übereinstimmen, wenn auch nicht in den Tendenzen, so doch in den Tatsachen. 
Die fünf Bücher Mosis sind aus verschiedenen älteren Urkunden zusammengefügt. 
Daraus erklärt es sich z. B., dass im Anfang der Genesis verschiedene Scböpfungs- 
berichte und Flutberichte zu einem Ganzen verarbeitet worden sind, obgleich die 
Einzelheiten nicht zueinander passen, ganz abgesehen von der fast wörtlichen 
Übereinstimmung mit den viel älteren babylonischen Urkunden. Ähnliche 
Diüerenzen finden sich auch im neuen Testament. Jesu Geburtsgescbichte nach 
Matthäus und Lukas ist grundverschieden. Übereinstimmung herrscht nur darin, 
dass beide eine wunderbare Geburt annehmen. Weitere Differenzen finden sich 
in den Auferstehungsberichten, beim Vaterunser, in der Einsetzung des Abend- 
mahles und in der Bergpredigt, die bei Lukas eine Feldpredigt ist. 

Femer muss auch die Frage nach der Datierung und Herkunft der Bücher 
erfoncht werden. Man darf sich hierbei nicht auf die Überlieferung ver- 
lassen , noch auf das , was die Bücher selbst über ihre Herkunft und Abfassung 
berichten. So ist Moses nicht der Verfasser der nach ihm genannten Bücher 
und die Kapitel 40—60 im Jesaias sind von einem unbekannten Propheten 
verfasat worden. Das Evangelium von Matthäus ist nicht von Matthäus und 
der Hebräerbrief nicht von Paulus. Man darf sich auch nicht daran binden, was 
die biblischen Schriftsteller über sich selbst sagen. So ist das Buch Daniel nicht 
von Daniel geschrieben, sondern von jemand, der später gelebt hat. Das 5. Buch 
Moses wurde erst unter Josias im Tempel „gefunden", wahrscheinlich ist, dass es 
damals oder erst kurz vorher verfasst worden ist. Auch sind die Pastoralbriefe (an 
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Timothens und Titos) nicht von Panlns geschrieben und Johannes ist nicht der 
Verfasser des 4. Evangeliums. Das Lukasevangelium erscheint als das jüngste. 

Manche Stoffe des alten Testaments werden irrtllmlich für Qeschichte gehalten, 
z. B. die Geschichte der Patriarchen. Ihr Inhalt ist Sage oder Dichtung. Zwar 
hat Jesus sie offenbar als Geschichte betrachtet, aber er ist in dieser Beziehung 
nicht als Autorität anzusehen. 

Wichtiger als Echtheitsfragen und Datierung der Quellen ist die Frage 
nach dem inneren Wert. Wichtiger als die Frage, ob Abraham eine historische 
Figur ist, ist uns der Gott Abrahams. Ebenso ist es gleichgültig, ob der 
Schöpfungsbericht Geschichte oder Mythe ist, bestehen bleibt der Kern, dass die 
Welt aus dem Willen Gottes hervorgegangen ist. Vom neuen Testament bleibt 
als Hauptsache bestehen die geschichtliche Persönlichkeit Jesu, wenn auch manche 
Einzelheiten nicht genügend beglaubigt sind. 

Die Forschung hat weiter festgestellt, dass die Frömmigkeit, wie sie in der 
Bibel zum Ausdruck kommt, in den einzelnen Teilen der heiligen Schriften sehr 
verschieden ist So ist z. B. der Gott Israels nur ein Volksgott, die Propheten 
hatten durchweg eine edlere Vorstellung von Gott. In der Folgezeit trat ein 
Verfall ein, da kam das Gesetz und der öde Kultus zur Herrschaft. In der 
Person Jesu erreichte die Frömmigkeit ihren unübertrefflichen Höhepunkt. 

Wir können unsere Augen auch nicht vor der Tatsache verschliessen , dass 
die Beligion Israels viele Anregungen aus der Religion anderer Völker emp&ngen 
hat. Das hat Delitzsch in seinen Vorträgen Über Babel und Bibel schon weit- 
läufig auseinandergesetzt. 

Welche Stellung nahm Jesus zu dem seiner Zeit vorhandenen Teil der Bibel 
ein? Antwort: eine sehr freie. Er war kein Buchstabengläubiger, mehrfach 
sagte er: Ihr habt gehört, dass zu den Alten gesagt ist . . ., ich aber sage 
euch . . .; und dabei behauptete er doch, er sei nicht gekommen au&nlösen, 
sondern zu erfüllen. Im Gegensatz zu ihm waren es die Pharisäer, die sich an 
den Buchstaben des Kanons klammerten. Jesu Stellung ist die richtige. Wenn 
auch zugegeben werden muss, dass einzelne Teile der Bibel minderwertig sind, 
was Luther schon erkannt hat, als er von der „strohernen Epistel" sprach, so 
bleibt doch sehr viel Vortreffliches übrig. Es ist nicht nötig, die Bibel gegen die 
Kritik zu beschützen, sie kann Kritik vertragen. Durch den Schatten wird das 
Gute in ihr nur um so plastischer herausgestellt. Wir erkennen, dass uns die 
Bibel doch noch das Höchste und Beste zu sagen hat. Damm wird sie sich schon 
wieder ihre Stellung verschaffen, wie die Sonne, die das Gewölk zerstreut. 

Langanhaltender, brausender Beifall folgte diesen Ausführungen. Ein Lehrer 
und ein Pastor sprachen dann noch im Sinne des Referenten, ein Kataster- 
kontroUeur verteidigte den orthodoxen Standpunkt. Der Vorsitzende gab zum 
Schluss unter lebhafter Zustimmung der Lehrer bekannt, dass voraussichtlich Herr 
Dr. Boussöt in nicht zu femer Zeit hier eine Reihe von Vorträgen halten wird. 
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▼erudagten Lehrer nnr die grandlefirenden Gesichtspunkte bieten. Darin liegt 
zugleich, dass die Formalstnfentheorie einer steten Fortbildung fähig ist, fem 
von allem Mechanismus, frei von allem Schablonentnm." 

Das kommt alles auf das früher (Päd. Stud. 1906, S. 332) erörterte Verhältnis 
zwischen Prinzipien und Mitteln hinaus. Herr y. Sallwftrk hingegen fährt seiner 
Yorgefassten Meinung gemäss fort: „Man muss nun abwarten, ob die Anhänger 
Zillers, da sie die Forderungen, die dieser aus seinen psychologischen Prinzipien 
gezogen hat, nicht mehr anerkennen, eine neue Begründung des Formalstufen- 
systems Yersuchen werden, das sie änsserlich beibehalten haben; jedenfalls aber 
müssen sie angeben, nacl^ welcher Richtung hin sie eine Abweichung you Zillers 
peremtorischer Vorschrift gestatten wollen.*' Es ist aber jedenfalls sehr Übel 
getan, you Zillers Schülern eine solche nachträgliche Begründung des fest- 
stehenden Schemas zu erwarten, gerade weil sie sich fort und fort bemüht haben, 
den psychologischen Prinzipien den Platz Yor und über den daraus abgeleiteten 
methodischen Massregeln zu wahren; für sie muss die Aufgabe bedenklich an 
die Frage erinnern, was man Yerdauen müsse, um hygienisch gut — speisen zu 
können. Wie in der Diätetik die Frage umgekehrt lautet, so muss auch die 
Methodik die Psychologie, die schon für sich selbst Yom YÖlligen Abschluss noch 
weit entfernt ist, immer, aufs neue befragen und ihren Antworten mit immer 
erneutem Ernste nachzuleben suchen. Damit ist auch der andere Wunsch, den 
Y. Sallwürk äussert, abgewiesen. Dass man die oder jene Abweichungen ge- 
statten wolle, kann und mag ein Vorgesetzter in dienstlicher Richtung sagen, 
aber wer in freier wissenschaftlicher Arbeit etwas entscheidet, tut das nicht aus 
„gutem" oder in strengem Willen, sondern normalerweise nur aus Gehorsam 
gegen die Gründe, die seinen Willen gebunden haben, und bringt so nicht 
„arbiträre^, sondern notwendige Formen herYor. Die Taktik, Yon der y. Sall- 
würk so Yiel spricht, wird allerdings bei Beurteilung Yorliegender Versuche immer 
noch den geeignetsten Massstab, der jeweilig anzulegen ist, zu treffen suchen 
müssen. Dass der Verf. hierin die Anlegung des strengeren Masses Yermisst, 
könnte au sich erfreulich sein, wenn nicht die Umgebung, in der dieser Wunsch 
auftritt, so sehr geeignet wäre, misstrauisch zu machen. Hierzu rechne ich auch 
die Anmerkung auf S. 12 der 2. und 3. Auflage, welche durch die ungenaue Art, 
wie sie you der Freiheit in der Anwendung der Formalstufen spricht, den 
Schein und die Gefahren der Willkürlichkeit möglichst nahe zu rücken sucht. 

Die Art, wie Ziller seine methodischen Vorschriften aussprach und Yerteidigte, 
war allerdings mit bestimmt dadurch, dass er damit der Meinung seiner Zeit ent- 
gegentrat, eine solche strenge Stufenfolge sei überhaupt überflüssig, die angebotene 
Form sei nicht berechtigt, die berechtigte Form finde jeder you selbst, oder sie 
sei noch nicht gefunden, oder sie sei überhaupt nicht zu finden, oder wie es sonst 
im Gewirre der Meinungen damals heissen mochte. Versetzt man sich in diese 
Zeitlage zurück, so bemerkt man, wie es jetzt, nachdem Zillerund seine Schule 
den stärksten Wogenprall ausgehalten haben, y. Sallwürk mit seiner Normalform 
doch beträchtlich leichter hat. Immerhin darf man der Lage noch nicht zu sehr 
trauen; die Zeit ist stark mit SubjektiYität geladen, und das Auftreten Messmers 
scheint fast dieselbe zu stärken. Ich sehe daher, wie in meiner ersten Besprechung 
erklärt worden ist (Päd. Stud. 1903, S. 423f.), des Verf. Eintreten für eine all- 
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zeichneten Richtung. Von der ^echi- 
schen nnd römischen Geschichte ist nnr 
das kulturgeschichtlich Bedeutsame und 
menschlich Ansprechende aufgenommen 
worden. Die sächsische Geschichte ist 
der allgemeinen deutschen eingefügt. 
Das Ausland wird mit Konsequenz nur 
da gestreift, wo seine Verhältnisse die 
deutschen unmittelbar bestimmten. Zu 
der Darstellung der politischen Ge- 
schichte treten wie bei Neubauer in 
angemessenem Umfange verfassungs- 
geschichtliche ^ kulturhistorische und 
volkswirtschaftliche Belehningen. Trotz- 
dem ist der gesamte Stoff auf nicht 
fanz 350 Seiten untergebracht. Die 
prache ist die der klaren Beschreibung ; 
stets entspricht sie dem Standpunkte 
des Bealschülers. Übersichtliche Gliede- 
rung des Stoffes, Heraushebung durch 
den Druck, Bandglossen und angehäufte 
Zeittafeln erhöhen die Leichtigkeit der 
Auffassung und Einpräguug. Der An- 
schauung dienen die dem Lehrbuche 
fleichfalls'beigefügten Bilderund Karten, 
ene sind mit Verständnis gewählt und, 
wenigstens im 1. Teile, gut ausgeführt. 
Diese sind sauber und halten sich fem 
von verwirrender Oberladung. Der un- 
bestreitbare Vorzug des Buches liegt 
darin, dass es erstens dem Lehrer 
grOsste Freiheit in der Heranbringung 
des Stoffes an den Schüler lässt — für 
die Gliederung ist nur die Zeitreihe, 
nicht der methodische Gesichtspunkt 
massgebend — , dass es zweitens dem 
Lernenden die Aneignung wesentlich 
erleichtert, und dass es drittens jedes 
weitere Hilfsmittel (ausser Wandkarte 
und -bild) entbehrlich macht. Der Geld- 
pnnkt ist aber bei der volkstümlichen 
Realschule beachtlich, die ihre Schüler 
auch aus weniger bemittelten Kreisen 
empföngt. Unsere Zeit neigt ohnehin 
zu philantropistischer Übertreibung des 
Lemapparates. 

Knrie. Deutsche Geschichte I 
(Mittelalter bis 1519). 3. Aufl., 
1906. Deutsche Geschichte III 
(Vom westfälischen Frieden bis 
zur Auflösung des alten 
Reichs, 1648—1806). Sammlung 
Göschen, 33. und 35. Bändchen (je 
0,80 M.). 

Modem ist an diesem Leitfaden 
gegenüber ähnlichen die Charakteri- 



sierung der Quellen am Schlags der 
Kapitel. Mustergültig gegliedert und 
in knapper, klarer Sprache wird vor- 
wiegend die politische Geschichte der 
Deutschen dargestellt. Die Entwick- 
lung der kulturellen Verhältnisse ist 
auf einen angemessenen Raum be- 
schränkt. Die Verknüpfungen der 
deutschen Grschichte mit der des Aus- 
lands werden genügend beleuchtet. Am 
Ende jedes Bändchens befinden sich die 
üblichen Zeittafeln. Stichproben er- 

faben, dass das Werkchen an Genauig- 
eit der Verarbeitung von Quelle und 
Literatur auf der Höhe der Zeit steht 
Der gebildete Laie, der Studierende, 
der reifere Schüler wird es dankbar 
begrüssen. 

Mogky Germanische Mythologie. 
Sammlung Göschen. 15. Bändchen. 
1906 (0,80 M.). 

Dieses lichtvolle Büchlein erscheint 
zu einer Zeit, wo wir anfangen, in den 
religiösen Vorstellungen des alten 
Orients heimischer zu werden als in 
dem Heidentum unserer eigenen Vor^ 
fahren. Auf 124 Seiten führt es uns 
ein in die Quellen des altgermanischen 
Glaubens, in Animismus und Manismus, 
die vielfältig ineinander überfliessen, in 
die altgermanische Götterwelt, in die 
von der isländischen Dichtung über- 
lieferte Eosmogonie und Eschatologie 
und endlich iu den altgermanischen 
Kult. Bei aller Knappheit zeigt das 
Werkchen die grösste. Klarheit und die 
Vollständigkeit des Überblicks. Mogk 
ist anerkannter Fachmann, und sein 
grösseres gleichnamiges Werk wird 
gpe^euwärtig in FacharBeiten am meisten 
zitiert. Das vorliegende Büchlein ist 
an die Stelle von Kauffmanns „Deutscher 
Mythologie^ getreten und erscheint 
gegenüber dieser inhaltlich bedeutend 
vertieft. 

Meringer, Das deutsche Haus und 
sein Hausrat. 116. Bändchen der 
Sammlung „Aus Natur und Geistes- 
welt". Leipzig, Teubner, 1906. 
1,26 M. 

Aus Vorträgen, die der Verfasser 
1905 in Salzburg gehalten hat, hervor- 
gegangen, führt das Büchlein ein in 
die Geschichte des deutschen Hauses 
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▼on der Urzeit bis zar Gegenwart. 
Die Wahl des Stoffes und der Ab- 
biidangen ist yorzttglich. Wenu ein 
Gelehrter den Mut hat, einen Stoff, 
dessen wissenschaftliche Ergründnng 
noch nicht abgeschlossen ist, zusammen- 
stellend zu überschauen, ist eine sub- 
jektive Ordnung des Stoffes und die 
ilinltLhrung mancher einseitiger Über- 
zeu^ngen nicht zu vermeiden. Der 
Veirasser knüpft das Vorhandensein von 
Hanstypen nicht schlechthin an die 
geographischen Einflüsse, z. B. des 
Klimas und der Bodenbeschaffenheit, 
sondern an die Macht der Nachahmung 
im Verkehr. Der konservativen Zähig- 
keit des Bauern und dem Umstände, 
dass jener bis vor kurzem die Speziali- 
sierang der Tätigkeiten noch nicht 
kannte, also auch sein eigener Bau- 
meister war, verdanken wir e8, dass 
wir heute noch auf ferne Urzeiten des 
Hausbaues zurückblicken oder aus 
Besten darauf zurückschliessen können. 
Darum behandelt M. im ersten Haupt- 
teile die heutigen Bauernhäuser Europas, 
im besonderen das oberdeutsche, und 

fibt im zweiten Teile die Geschichte 
es letzteren. Der Fachmann darf das 
Bächlein nicht als blossen Populari- 
siemngsversuch ansehen, und dem 
Laien, der sich „in seinen vier Pfählen" 
heimisch machen will, wird es ein zu- 
verlässiger Führer. 
Rochlitz LS. 

Dr. phil. Wagner. 

Deutscher Literaturatlas. Von 
Dr. Siegfried Bobert Nagel, k. k. 

Professor in Steyr. Wien und 
Leipog 1907, k. u. k. Hofbuchdruckerei 
und Hof-Verlags-BucLhandlung Carl 
Fromme. K. 7,20 = M. 6.—. 

„Die Geographie ist eine assoziierende 
Wissenschaft und soll die Gelegenheit 
nützen, Verbindung unter mancherlei 
Kenntnissen, die nicht vereinzelt stehen 
dürfen, zu stiften*' — sagt Herbart in 
seinem Umriss pädagogischer Vor- 
lesungen. Die politische Geschichte 
machte sich den assoziierenden Charakter 
der Geographie schon immer zunutze. 
Jb neuerer ^t haben auch die anderen 
geschichtlichen, sowie die naturwissen- 
schaftlichen Disziplinen angefangen, 
mit der Geographie ein Bündnis ein- 
zugehen. Von einzelnen kleineren, be- 



grenzten Versuchen abgesehen, ist Nagels 
deutscher Literatnratlas das erste gründ- 
liche, umfassende Unternehmen zu dem 
Zwecke, die Beziehungen zwischen 
Landschaft und Literatur durch Karten 
deutlich zu machen. „Diese Karten 
sollen einerseits zeigen, welche Land- 
schaften überhaupt an der Hervor- 
bringung der bedeutenderen Dichter 
und Denker Anteil haben, anderseits, 
welche Landschaften oder Städte zu 

Gewissen Zeiten besondere Anziehungs- 
raft für diese Geister besessen haben."* 
Es ist für jeden Literatnrforscher und 
Literaturfreund wertvoll, an der Hand 
der 13 Haupttafeln und einer grosseren 
Zahl von Nebenkarten die Geschichte 
des deutschen Schrifttums bis zum 
Jahre 1848 zu verfolgen. Dass die 
letzten 6 Jahrzehnte nicht berück- 
sichtigt worden sind, ist erklärlich 
genug. Die Tafeln 14 und 15 enthalten 
ausserdem noch eine Anzahl Lebens- 
karten (Luther, Sachs, Opitz, Klopstock, 
Wieland, Lessing, Herder, Schiller, 
Goethe, Kleist, Hebbel, Grillparzer). 

Behufs sicherer Orientierung wäre 
es wünschenswert, dass natürliche Stütz- 
punkte — am besten die Flussläufe — 
mit in die Skizzen eingezeichnet wären. 
Vielleicht entschliessen sich Verfasser 
und Verlag bei einer 2. Auflage dazu, 
obwohl ich die damit verbundenen 
Schwierigkeiten nicht verkenne. Es ist 
für den Benutzer des Kartenwerkes 
unbequem und zeitraubend, politische 
und physikalische Karten daneben zu 
halten, damit er sich genau zurecht- 
findet. Das beigefügte Sachregister ist, 
wie ich mich durch verschiedene Proben 
überzeugt habe, gründlich und genau, 
die äussere Ausstattung des Werkes 
zwar einfach, aber geschmackvoll. 

Joseph Victor v. Scheffel, 6. Heft 
der Bilder aus der neueren Literatur, 
herausgeg. von August Otto, Kgl. 
Seminarlehrer in Hilchenbach. 111 S. 
Minden i. W., C. Marowsky. 

Ottos Bilder stellen uns Rosegger, 
Gerok, Raabe, Riehl, Scheffel, Storm, 
MOrike, Keller, Freitag, Dahn, also das 
Leben und Schaffen von Männern mit 
gesunder, gut deutscher Gesinnung vor 
Augen. Die Lebensgeschichte Scheffels — 
in der Hauptsache im Anschluss an die 
Biographie von Job. ProelsB ~ ist 
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Timothens und Titns) nicht von Panlns geschrieben und Johannes ist nicht der 
Yerfasser des 4. Evangeliums. Das Lukasevangelium erscheint als das jfiLngste. 

Manche Stoffe des alten Testaments werden irrtttmlich für Geschichte gehalten, 
z. B. die Geschichte der Patriarchen. Ihr Inhalt ist Sage oder Dichtung. Zwar 
hat Jesus sie offenbar als Geschichte betrachtet, aber er ist in dieser Beziehung 
nicht als Autorität anzusehen. 

Wichtiger als Echtheitsfragen und Datierung der Quellen ist die Frage 
nach dem inneren Wert. Wichtiger als die Frage, ob Abraham eine historische 
Figur ist, ist uns der Gott Abrahams. Ebenso ist es gleichgültig, ob der 
Schopfungsbericht Geschichte oder Mythe ist, bestehen bleibt der Kern, dass die 
Welt aus dem Willen Gottes hervorgegangen ist. Vom neuen Testament bleibt 
als Hauptsache bestehen die geschichtliche Persönlichkeit Jesu, wenn auch manche 
Einzelheiten nicht genügend beglaubigt sind. 

Die Forschung hat weiter festgestellt, dass die Frömmigkeit, wie sie in der 
Bibel zum Ausdruck kommt, in den einzelnen Teilen der heiligen Schriften sehr 
verschieden ist. So ist z. B. der Gott Israels nur ein Volksgott, die Propheten 
hatten durchweg eine edlere Vorstellung von Gott. In der Folgezeit trat ein 
Verfall ein, da kam das Gesetz und der Ode Kultus zur Herrschaft. In der 
Person Jesu erreichte die Frömmigkeit ihren unübertrefflichen Höhepunkt. 

Wir können unsere Augen auch nicht vor der Tatsache verschliessen , dass 
die Religion Israels viele Anregungen aus der Beligion anderer VOlker empfangen 
hat. Das hat Delitzsch in seinen Vorträgen über Babel und Bibel schon weit- 
läufig auseinandergesetzt. 

Welche Stellung nahm Jesus zu dem seiner Zeit vorhandenen Teil der Bibel 
ein? Antwort: eine sehr freie. Er war kein Buchstabengläubiger, mehi^Lch 
sagte er: Ihr habt gehört, dass zu den Alten gesagt ist . . ., ich aber sage 
euch . . .; und dabei behauptete er doch, er sei nicht gekommen aufzulösen, 
sondern zu erfüllen. Im Gegensatz zu ihm waren es die Pharisäer, die sich an 
den Buchstaben des Kanons klammerten. Jesu Stellung ist die richtige. Wenn 
auch zugegeben werden muss, dass einzelne Teile der Bibel minderwertig sind, 
was Luther schon erkannt hat, als er von der „strohernen Epistel** sprach, so 
bleibt doch sehr viel Vortreffliches übrig. Es ist nicht nötig, die Bibel gegen die 
Kritik zu beschützen, sie kann Kritik vertragen. Durch den Schatten wird das 
Gute in ihr nur um so plastischer herausgestellt. Wir erkennen, dass uns die 
Bibel doch noch das Höchste und Beste zu sagen hat. Darum wird sie sich schon 
wieder ihre Stellung verschaffen, wie die Sonne, die das Gewölk zerstreut. 

Langanhaltender, brausender Beifall folgte diesen Ausführungen. Ein Lehrer 
und ein Pastor sprachen dann noch im Sinne des Referenten, ein Kataster- 
kontroUeur verteidigte den orthodoxen Standpunkt. Der Vorsitzende gab som 
Schluss unter lebhafter Zustimmung der Lehrer bekannt, dass voraussichtlich Herr 
Dr. Bouss^t in nicht zu femer Zeit hier eine Reihe von Vorträgen halten wird. 
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die Atomfaypothese erst einffihrt, nach- 
dem diese quantitativen Beziehungen 
erkannt und ^ttbt sind. Nnr so wird 
der Atombegnff für den Schüler ein 
Werkzenfir, nnr dadurch wird der 
Schüler bewahrt, die Hypothese als 
Grundlage der ganzen Chemie zu be- 
arteilen und den Erfahmngsgehalt der 
Experimente zn übersehen. 

Zu einem Spiel mit halbyerstandenen 
chemischen Formeln, die den Schüler 
zum wissenschaftlichen Dünkel erziehen, 
verleiten aber alle Lehrbücher, die 
chemische Gleichungen als „Ab- 
kürzungen" der Beschreibung von Ex- 
perimenten benützen, ehe die Yer- 
bindune^sgesetze und die Volumgesetze 
ausreichend behandelt sind. Dann bildet 
der Unterricht das Gedächtnis, aber 
nicht das Denken und die Schüler 
stehen ratlos, wenn sie das einfachste 
Experiment selbst machen sollen. 

Besonders hervorgehoben sei die Be- 
handlung^ des LOsungsbegrüEes. Von der 
klaren Unterscheidung von Gemenge und 
LOsung, von der Auffassung des Gleich- 
gewichts in Lösungen, die durch eine 
elementare Jonentheorie irestützt wird, 
und der Erweiterung dieses Gleich- 
gewichtsbegriffes zu dem des all- 
gemeinen chemischen Gleichgewichtes 
kann man viel für das selbständige 
Denken der Schüler erwarten. 

Als Vorzug des Buches müssen die 
einfachen und klaren Zeichnungen be- 
sonders erwähnt werden. Möchte sich 
des Buch die berechtigte Wertschätzung 
in weitesten Kreisen recht bald erwerben. 

Leipzig. 0. Frey, Sem.-Oberl. 

Prof. Dr. A. Mflller, Wandtafeln 
zur Erklärung der Formen der 
Erdoberfläche. 2 Tafeln in sechs- 
fachem Farbendruck nach Originalen 
von Leo Eainradl. — - Format 
123 : 176 cm. Preis einer Tafel un- 
aui^sogen 5 M., auf Leinwand un- 
lackiert mit Stäben 8 M., auf Lein- 



wand lackiert mit Stäben 9 M. 
Schreiber, Esslingen, 1907. 

Die Wandtafeln sind für den ersten 
geographischen Unterricht bestimmt und 
wollen dem Entwicklungsgedanken, der 
die moderne Erdkunde beherrscht, ge- 
recht werden. Tafel I enthält die 
Formen am Boden und am Bande stehen- 
der Gewässer (Delta, Nehrung, Küsten- 
lagune, Düne, Form der Küstenlinie — - 
Brandungswirkun^ an der Steilküste, 
Vorsprünc-e, Fjorde. fnselformen), 
Tafel II binnenländische Formen (Tal- 
bildung, Verwitterung, einebnende 
Kräfte usw.). 

Man darf unter den Tafeln nicht 
eine neue Form der Veranschanlichungs- 
mittel für die sogenannten „geographi- 
schen Grundbegriffe^ suchen, die heute 
so häufig einen allzubreiten Baum im 
heimatkundlichen Unterrichte einnehmen. 
Sie beschränken sich ausschliesslich auf 
diejenigen Landschaftstypen, die in 
Lehrbüchern der phvsischen Erdkunde 
und der dynamischen Geologie be- 
handelt werden. Die Verwendung für 
„den ersten geographischen Unterricht^, 
wie sie der Yeriasser im Sinne hat, ist 
nicht recht verständlich. Eine syste- 
matische Behandlung der auf den 
Tafeln dargestellten Formen ist bei 
Volksschulen! wie auch bei den Sex- 
tanern der höheren Lehranstalten un- 
möglich, und eine gelegentliche 
Herbeiziehung derselben im Verlaufe 
des Unterrichts ist deswegen untunlich, 
weil solche Gesamtlandschaften, wie sie 
auf den Tafeln zur Darstellung ge- 
langen, nirgends existieren. Sie im 
Unterrichte verwenden zu wollen, ist 
ebenso falsch^ als wenn man im Ge- 
schichtsunterrichte wollte verschiedene 
Zeitalter, etwa Belagerungsepisodrn aus 
dem 30 jährigen Kriege und der Er- 
stürmung von Port Arthur, oder in der 
Biologie künstliehe Lebens^mein- 
Bchaften auf einem Bilde vereinigen. 

Loschwitz. Dr. E. Schöne. 
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Willensbildung und Interesse.^) 

Von Dr. M. Sohiinng. 

Ein Blick auf die pädagogische Literatur der GegenwariFönd 
der jüngsten Vergangenheit zeigt bunte Bilder in buntem Wechsel. 
Bald wird die Kunsterziehung auf den Schild erhoben, bald eine 
Persönlichkeitspädagogik proklamiert, die die Persönlichkeit des 
Lehrers zum Zentralbegriffe der ganzen Pädagogik macht; bald 
wieder findet man, dass der Lehrer und Erzieher lediglich vom 
Kinde die Direktiven seines Tuns zu empfangen und dem Kinde 
zu folgen hat; heute lässt man die Erziehungsschule gelten, morgen 
erwartet man alles Heil von der Arbeitsschule; hier stellt man für 
die Behandlung der verschiedenen Unterrichtsstoffe feste Regeln auf, 
die der Lehrer wie mathematische Formeln zu handhaben hat, dort 
gilt es als die beste Methode, keine Methode zu haben. 

Anstatt an das historisch gegebene Wertvolle anzuknüpfen und 
es unter Benutzung der reichen modernen Hilfsmittel fruchtbar für 
die unterrichtliche und erzieherische Praxis auszugestalten, erfasst 
man, des historischen Zusammenhangs oft unbewusst, einen an sich 
richtigen Gedanken, um ihn ohne Rücksicht aufs Ganze der Päda- 
gogik einseitig zu überspännen und als neue Pädagogik zu ver- 
kündigen. 

Mit starker Energie verbundene Einseitigkeit führt zu radikalem 
Tun. Radikalismus ist stets unhistorisch. Umwertung aller Werte 
ist sein Schlagwort. Was er Umwertung nennt, ist oft nur eine 
Verkennung alter Werte. Er stösst vorwärts und zerreisst die 
Fäden der Entwicklung. Feuer und Schwert sind seine Waffen; 
ihn verzehrt die eigne Glut Daher der rasche Wechsel einseitiger, 
mit radikaler Heftigkeit geforderter und geförderter Bestrebungen. 

*) Erweiterter Konferenzvortrag, gehalten auf der 32. Hauptkonferenz der Lehrer 
des Schulinspektionsbezirks Rochlitz 1907. 

pädagogische Studien. XXIX. 4. 16 
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Die Pädagogik muss, wie alle Wissenschaften, die Theologie 
nicht ausgeschlossen, der Entwicklungsidee Rechnung tragen. Die 
Idee der Entwicklung ist aus historischem Denken geboren. Das 
historische Denken wahrt den Zusammenhang mit der Vergangenheit 
und damit die Kontinuität der Wissenschaft. Pestalozzi und Herbart 
sind in vieler Munde. Wie viele aber kennen sie? Die Hast der 
Gegenwart schöpft eilig aus den bequemen Sammelbrunnen zweiten, 
dritten und noch tieferen Ranges und entwöhnt sich des Genusses 
lebendigen Quells von den Höhen. Daher so grosse Meinungs- 
verschiedenheiten, so viele Missverständnisse, so viel Kritiklosigkeit 
neuauftauchenden und Anspruch auf Originalität erhebenden Ge- 
danken gegenüber. Nicht auf Schlagwörter, sondern nur auf klare 
Begriffe kann eine Wissenschaft gegründet werden. Die Pädagogik 
arbeitet mit den Mitteln der Gegenwart, doch ist sie kein Mode- 
und Saisonartikel. Die fast an Zerfahrenheit grenzende Unruhe auf 
dem Gebiete des Erziehungswesens scheint mit veranlasst zu sein 
durch einen Mangel an Klarheit über die pädagogischen Grund- 
begriffe. Man operiert zwar allenthalben mit ihnen, denkt aber oft 
sehr Verschiedenes dabei. 

Wir werden, ohne den Blick für die Bedürfnisse und Fort- 
schritte der Gegenwart zu verlieren, die Quellen immer von neuem 
aufsuchen und freilegen müssen, aus denen der Strom der Gegen- 
wart gespeist wird; wir werden dem, was pädagogischer Tief blick 
und Weitblick geschaut hat, immer von neuem nachdenken müssen, 
um grosse und richtige Gedanken klar und rein zu erfassen und 
nicht der Vergessenheit anheimfallen zu lassen; wir werden die 
Aufmerksamkeit immer wieder den Grundbegriffen der Pädagogik 
zuwenden müssen. So nur kommt Zusammenhang und Folge- 
richtigkeit in die Pädagogik und wird sie auf die Bahn sicheren 
Fortschritts gestellt. 

I. 

Willensbildung und Interesse I Diese Betrachtung schliesst sich 
der in den „Pädag. Studien" {1907, Heft i) veröffentlichten Abhand- 
lung über Unterricht und Interesse an. Das Interesse, das der er- 
ziehende Unterricht anzustreben hat, wurde auf Grund des Umrisses 
pädagogischer Vorlesungen und der Allgemeinen Pädagogik von 
Herbart durch folgende Merkmale gekennzeichnet: 

1. Das Interesse ist Selbsttätigkeit, die aus der unwillkürlichen 
und zwar der apperzipierenden Aufmerksamkeit sich ent- 
wickelt. 

2. Es ist ein Streben nach Erweiterung des Wissens und steht 
der Gleichgültigkeit entgegen. 

3. Das Interesse hängt mit unwillkürlichem Wohlgefallen an 
seinem Gegenstande, dem es als solchem, nicht aber in 
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Rücksicht auf künftige Zwecke und Vorteile einen Wert 
beilegt. 
4. Das Interesse ist ein dauernder Gemütszustand, der Denken, 
Fühlen und Streben, also alle Grunderscheinungen des 
seelischen Lebens in sich schliesst, ein Gemütszustand, in 
dem notwendige Bedingungen der Entstehung eines sittlichen 
Willens liegen. 
Mit der letzten Bemerkung wird angedeutet, dass das Interesse 
noch nicht Wille ist, sondern nur eine Bedingung seiner Entstehung. 
Da nun die Erziehung die sittliche Persönlichkeit oder die Bildung 
eines sittlichen Charakters anzustreben hat, der Charakter aber im 
Willen seinen Sitz hat: so darf die Jugenderziehung nicht bei der 
Pflege des Interesse stehen bleiben. Sie muss auch die anderen 
Faktoren der Willensbildung berücksichtigen. 

Wenn das Interesse noch nicht Wille ist, erhebt sich die Frage : 
Wie kann aus dem Interesse Wille werden? Diese Frage lässt 
sich nicht ohne weiteres beantworten. Man möchte zuvor darüber 
Aufschluss haben, was Wille ist Da aber sehen wir uns einem 
Problem gegenüber, an dessen Lösung die bevorzugtesten Geister 
gearbeitet haben, ohne dass bis heute ein befriedigendes Ergebnis 
gewonnen ist. 

Der Erzieher kann auf diese Antwort nicht warten ; er wird 
von der Sorge um die Gegenwart gedrängt. Metaphysische und 
psychologische Probleme dürfen ihm nicht zum Vorwande werden, 
das Wichtigste zu vernachlässigen. Wir verzichten daher bis auf 
weiteres auf die philosophische Beantwortung der Frage: Was ist 
der Wille? stellen uns mit Herbart entschlossen auf den Er- 
fahrungsbegriff des Willens und lassen uns von den Wider- 
sprüchen, die allen Erfahrungsbegriffen, also auch dem vom Willen 
innewohnen, nicht beunruhigen und beirren; ebensowenig, wie von 
den sich widersprechenden Antworten auf die Frage: Ist Willens- 
bildung möglich oder nicht? Wir halten sie auf Grund der Er- 
fahrung für möglich und versuchen das Möglichste. Damit wird 
selbstverständlich die wissenschaftliche Notwendigkeit, jene Fragen 
zu erheben und an ihrer Lösung zu arbeiten, nicht bestritten. 

Die Pädagogik muss die Möglichkeit einer Willensbildung an- 
nehmen. Ein spontaner (autonomer, ursachloser) Wille ist in der 
Erfahrung nicht gegeben. Der empirische Wille ist von Gedanken- 
verbindungen , Gefühlsregungen und physischen Voraussetzungen 
abhängig. Herbart hat dieser Tatsache Rechnung getragen und 
auch erkannt, dass der Kantische kategorische Imperativ eine leere 
Formel ist, die bei der Erziehung zur Sittlichkeit versagen muss. 
Mit der Forderung der Willensbildung hat Herbart der Erziehung 
die höchste und schwerste Aufgabe gestellt, ohne Zweifel aber auch 
die Sache an der Wurzel gefasst. 

16* 
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Was ist Wille? Herbart sagt: „Wer da spricht: ich will! — 
der hat sich des Künftigen in Gedanken schon bemächtigt-, er sieht 
sich schon vollbringend, besitzend, geniessend. Zeigt ihm, dass er 
nicht könne: er will schon nicht mehr, indem er euch versteht" 
(Allg. Päd. 3. B., 4. Kap. I, S. 163). i) 

In Münchs „Zukunftspädagogik" heisst es: „Zwischen dem 
Sollenden und dem, der das Sollen auferlegt, besteht eine Art von 
Feindschaft oder doch Spannung; wer uns das Bewusstsein des 
Könnens vermittelt, wird uns zum Freund." Mit andern Worten: 
durch das Bewusstsein des Könnens wird die Spannung zwischen 
dem Sollen und dem fremden Wollen gelöst ; durch das Bewusstsein 
des Könnens wird das im Sollen mir entgegentretende fremde 
Wollen zu meinem Wollen, zu einem Selbstgebot, das ich als 
freien Entschluss empfinde. Prof. Dr. Julius Baumann in Göttingen 
hat eine Schrift über „Wille und Charakter" (Berlin 2. Aufl. 1905, 
Reuther & Reichard) herausgegeben. Er nennt sie eine Erziehungs- 
lehre auf moderner Grundlage. In dem Abschnitte über die physio- 
logische Bedingtheit des Willens führt er u. a. folgende Aussprüche 
zeitgenössischer Autoritäten an : „Die Begehrungen werden eingeteilt 
in Wunsch-, Strebens- und Willensakte. Das wesentlichste Merkmal 
des Wunsches ist das völlige Absehen von der Verwirklichung. 
Kommen zur Vorstellung Bewegungs- oder psychische Anstrengungs- 
empfindungen hinzu, so entsteht ein Streben. Treten Urteile über 
die Erreichbarkeit zum Wunsche oder zum Streben hinzu, so ent- 
steht das Wollen" (von Ehrenfels). — „Wünschen ist Streben, bei 
dem es sein Bewenden hat. Wollen Streben, das Hindernisse über- 
windet, Wollen ist, wenn ich zur Verwirkhchung des Zieles etwas 
tun kann" (Lipps). Baumann selbst vertritt diesen Willensbeg^ff. 
Ich führe das nur an, um zu beweisen, dass Herbarts Auffassung 
von der Entstehung des Willens modernen Anschauungen entspricht. 
Das möchte ich denen gegenüber betonen, die es ihm zum schweren 
Vorwurf machen, dass er den Willen nicht für autonom (für ur- 
sprünglich) hält, dass er den Kantischen Begriff* der transzendentalen, 
ursacUosen Freiheit, den Begriff" einer Freiheit als absoluter Selbst- 
bestimmung ablehnt. Herbart lehnt diesen Willensbegriff" ab, weil 
die Annahme eines absolut freien Willens einen erzieherischen Ein- 
fluss in der Richtung der Willensbildung ausschliesst. 

Man hat Herbarts Auffassung von der Entstehung des Willens 
in die Formel gefasst: Der Wille ist das Wissen vom Können. 
Damit wird aber Herbarts Auffassung nicht scharf getroff"en. Die 
Formel ist knapp und merkt sich leicht, doch erschöpft sie den 
Begriff", ich will lieber sagen: die Charakteristik des Wülens nicht 
Das blosse Wissen vom Können erzeugt, wie die tägliche Erfahrung 

^) Es wird im folgenden stets nach der Ausgabe von Dr. Th. Fritzsch (Leipzig, 
Redam) zitiert. 
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lehrt, noch nicht den Willen. Richtig aber ist und halten wir das 
zunächst fest: Wenn jemand weiss, dass er etwas nicht kann, so 
kann er auch dieses Etwas nicht wollen. Besteht jemand trotz 
des Wissens vom Nichtkönnen auf einem Vorhaben, so nennen wir 
ein solches Verhalten nicht Wollen, sondern Unvernunft. Der Wille 
ist nicht ein blosses Wissen vom Können, aber auch mehr als ein 
blosser Antrieb. 

Wie gelangen wir zum Wissen vom Können? Die Antwort 
kann nur lauten: durch die Tat, und zwar durch die gelingende 
und oft geübte Tat. Einen anderen Weg gibt es nicht. Hier kann 
niemand für mich eintreten. Das bedarf keines Beweises. Herbart 
spricht sich darüber nicht näher aus. Er begnügt sich mit der 
Behauptung, dass die Tat den Willen aus der Begierde erzeugt 
(Allg. Päd. S. 164/65), indem sie das Wissen vom Können vermittelt. 
Das Tun, das Handeln, Sichbetätigen ist also nach Herbart eine 
-wesentliche Voraussetzung für die Entstehung des Willens. Baumann 
stimmt hierin in seiner angeführten Schrift mit Herbart überein; er 
begründet die Bedeutung der Betätigung für die Willensbildung 
eingehend physiologisch und psychologisch mit den Mitteln der 
modernen Wissenschaft. Er untersucht das Abhängigkeitsverhältnis 
zwischen Betätigung, Vorstellung und Wertschätzung und gelangt 
auf diesem Wege zu Hauptgesetzen der Willens- und Charakter- 
bildung. Den Ergebnissen seiner Untersuchung und ihrer Anwendung 
auf die Willensbildung kann man sich vom Standpunkte der Her- 
bartschen Pädagogik anschliessen, ein Beweis, dass Herbart in 
seinen Erfahrungsbegriff des Willens mancherlei eingeschlossen hat, 
-was tiefer eindringende Untersuchung mit den Mitteln fort- 
geschrittener Wissenschaft bestätig^. Es möge genügen, wenn hier 
nur folgende Sätze aus Baumanns Schrift angeführt werden. 
„Zweierlei ist die Hauptsache: 

1. vielseitige Ausbildung des Tuns, d. h. der verschiedenen 
Arten von Bewegungen, denn ohne diese bleibt es bald 
beim Wünschen und ergibt keinen effektiven Willen; 

2. vielseitige Ausbildung des Vorstellens, denn ohne diese 
bleibt der Geist dürftig und ungelenk. Auf diese Weise 
kann dem Misslingen vorgebeugt, dem Gelingen Leichtigkeit 
vorausbereitet werden" (S. 47). 

Das Interesse und die Tat, die Betätigung haben wir als Be- 
dingungen der Willensbildung bezeichnet. Wie aber gelangen wir 
von dem Gemütszustande des Interesse zur Tat? Der bekannte 
badische Schulmann Geh. Rat Dr. E. v. Sallwürk behauptet, dass es 
flicht klar werde, wie bei Herbart das Interesse zur Tat gelangen 
könne (Lit. Beil. No. 11 z. Päd. Zeitung 1905, No. 44). Treten wir 
der Sache näher 1 Es kann hier nur das ursprüngliche, oder un- 
mittelbare Interesse in Frage kommen. Wir haben es kennen 
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gelernt als ein Streben nach Erweiterung des geistigen Besitzes, 
verbunden mit unwillkürlichem Wohlgefallen an seinem Gegenstände, 
verbunden also mit warmen Gefuhlstönen. Herbart weist darauf 
hin, dass sich das Interesse dadurch über die blosse Wahr- 
nehmung erhebt, „dass bei ihm das Wahrgenommene den Geist 
vorzugsweise einnimmt und sich unter den übrigen Vorstellungen 
durch eine gewisse Kausalität geltend macht" (AUg. Päd. 2. B. 
2. Kap. I, S. 72). Diese Kausalität, diese Wirksamkeit der den 
Geist vorzugsweise einnehmenden Vorstellung, tritt nach Herbart 
hervor im Merken (Aufmerken, Beobachten)*) und kann zum Er- 
warten, zum Fordern und zum Handeln fortschreiten. Das, worauf 
beim Interesse die Aufmerksamkeit gerichtet ist, ist das Gegen- 
wärtige; davon geht das Erwarten aus. Das Erwartete aber liegt 
in der Zukunft. „Veränderte aber," fährt Herbart fort (AUg. Päd. 
2. B. 2. Kap. II, S. 73), „der Gemütszustand sich so, dass der Geist 
mehr in das Künftige als in das Gegenwärtige sich verlöre, und 
risse die Geduld, welche im Erwarten liegt: so würde aus Interesse 
Begehrung, und diese würde sich durchs Fordern ihres Gegen- 
standes ankündigen. Das Fordern aber, wenn ihm die Organe 
dienstbar sind, tritt als Handlung hervor." Soweit Herbart! 
Der Begriff „begehren" umfasst bei ihm alle geistigen Regungen, 
die aus dem Bereich des Innenlebens hinausstreben und auf den 
Besitz eines Gegenstandes gerichtet sind. 

Wenn also das Wahrgenommene, das im Interesse den Geist 
vorzugsweise einnimmt, in seiner Wirkung die Grenze des Auf- 
merkens und Erwartens, d. i. die Grenze des Interesse, überschreitet, 
so geht der Gemütszustand des Interesse in den des Begehrens 
über; in dem auf das Zukünftige gerichteten Erwarten bereitet sich 
das Begehren vor. Das Begehren kündigt sich durch das Fordern 
seines Gegenstandes an. Das Interesse hängt an seinem Gegen- 
stande , aber es disponiert nicht über ihn ; die Begehrung fordert 
ihren Gegenstand; das Handeln greift zu.*) 

Wir haben das Interesse und die Tat Bedingungen der Willens- 
bildung genannt; nach Herbarts Ansicht geht jedoch die Tat nicht 
unmittelbar aus dem Interesse hervor, sondern aus der dem Interesse 
entsprungenen Begehrung, also aus einem vom Interesse ver- 
schiedenen, jenseits seiner Grenze liegenden Gemütszustande. Der 



*) AUg. Päd. S. 73, Umriss (her. v. H. Zimmer) S. 46, Aphorismen (her. von 
Bartholomäi) S. 459. 

*) Nicht möchte ich mit Felsche (Die Hauptpunkte der Psychologie usw., 
Cöthen 1904, S. 31 2 ff.) die Kausalitäten der im Interesse den Geist vorzugsweise ein- 
nehmenden Vorstellung, die Stufen des Interesse nennen; dann müsste man Begehren 
und Handeln in den Begriff des Interesse einschliessen und dürfte vom Interesse nicht 
sagen, dass es am angeschauten Gegenwärtigen haftet, an seinem Gegenstande hängt, 
nicht aber Über ihn disponiert (Herbart, Allg. Päd. 2. Kap. I). Jene Kausalitäten 
werden richtiger als Stufen der geistigen Regsamkeit zu bezeichnen sein. 
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Weg vom Interesse zur Tat führt durch die Begehrung. Im Be- 
gehren liegen demnach die Motive, die Antriebe zum Handeln. 
Herbart behauptet also gar nicht, wie v. Sallwürk anzunehmen 
scheint, dass das Handeln unmittelbar aus dem Interesse hervor- 
geht. Wohl aber ergibt sich aus unserer Darlegung, wie wichtig 
die Pflege des Interesse für das Begehren und somit für die Willens- 
bildung ist. Ein schwaches Interesse wird entweder gar kein oder 
nur ein schwaches Begehren erzeugen; einem schwachen Begehren 
mangelt die Kraft zur Tat, und es entsteht kein Wille. Ein ein- 
seitiges Interesse erzeugt ein einseitiges Begehren. Einseitiges Be- 
gehren aber entartet, wenn es stark genug ist, zur Begierde und 
Leidenschaft; der Wille, der durch Taten der Leidenschaft erzeugt 
wird, unterliegt der Verurteilung. Hängt das Interesse an Un- 
löblichem, dann ist auch das Begehren und der durch die Tat 
daraus erwachsende Wille unlöblich. Treffend wird deshalb das 
Interesse im Herbartschen Sinne als Wurzel des Willens bezeichnet. 
Aber wie die Frucht nicht unmittelbar der Wurzel entwächst, so 
geht auch der Wille ebensowenig wie die Tat nicht unmittelbar 
aus dem Interesse hervor. Das Interesse sieht und beobachtet 
scharf, verweilt gern und mit Ausdauer bei seinem Gegenstande, 
sich nach allen Seiten in ihn vertiefend; es schafft so einen Reich- 
tum inneren Lebens. Hingabe und Geduld sind seine Merkmale. 
,,Das geduldige Interesse kann nie zu reich werden ; und das reichste 
Interesse wird am ersten geduldig bleiben" (Herbart, Allg. Päd. 2. B. 
2. Kap. II, S. 74). Ein Reichtum inneren Lebens, innerer Regsamkeit 
aber ist die Voraussetzung eines kräftigen, vielseitigen WoUens.^) 

Das Interesse bildet nach Herbart die unterste Stufe auf der 
Leiter menschlicher Regsamkeit (Allg. Päd. 2. B. 2. Kap., S. 71 fg.). 
Die innere Regsamkeit schreitet fort zur Stufe des Begehrens und 
erreicht ihren Gipfel im Handeln. 

Wir wissen aus dem Dargelegten, dass der Wille nicht un- 
mittelbar aus dem Interesse hervorgeht, sondern durch die Tat aus 
dem Begehren erzeugt wird.^ Der Erzieher darf deshalb nicht bei 

>) Prof. P. Natorp in Marburg ist entgegengesetzter Meinung. In der Deutschen 
Schule 1899, Heft 7 u. 8 (Gesammelte Abhandlungen I, 382) sagt er, nur wenn das 
Wollen das Interesse bestimme, nicht umgekehrt, könne dieser Begriff zum Zentral- 
begriffe der Pädagogik werden. Diese Abweichung erklärt sich daraus, dass Natorp 
Ton einem ganz anderen Willensbegriffe ausgeht als Herbart. Natorp vertritt den 
Kantischen Begriff; er behauptet, dass der Wille autonom, etwas Ursprtlngliches sei. 
Fasst man jedoch mit Herbart den Willen als ein Produkt der geistigen Entwicklung 
auf, so muss man zu der Ansicht gelangen, dass das Interesse die Wurzel des Willens 
ist, nicht aber der Wille die Wurzel des Interesses. Dieser Unterschied ist für die 
Gestaltung der pädagogischen Praxis von tiefgehendem Einflüsse. 

*) Herbart drückt sich so aus: „Die Tat erzeugt den Willen aus der Begierde" 
(3. B. 4. Kap. I). Damit meint er selbstverständlich nicht das sittlich-anstössige Be- 
gehren, das wir tadelnd Begierde nennen; deshalb ist oben dieser Ausdruck vermieden 
und Begehren oder Begehrung gesetzt worden. Früher wurde das Wort Begierde ohne 
den tadelnden Nebensinn gebraucht, den wir heute in der Regel damit verbinden. 
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der Pflege des Interesse stehen bleiben ; er muss dafür sorgen, dass 
auf der nächsten Stufe der inneren Regsamkeit, der Stufe des Be- 
gehrens, wertvolle Motive des Handelns sich bilden, rein, viel- 
seitig und stark genug, um zur Tat zu treiben, die das Wissen vom 
Können erzeugt. Auch solche Motive sind noch nicht Wille. Das 
aus Antrieben des blossen Begehrens hervorgehende erstmalige Tun 
hat mehr den Charakter eines Ereignisses, als einer Willenshandlung; 
es ist unwillkürlich. Nur durch übende Wiederholung des Tuns 
entsteht das Bewusstsein des Könnens und verbinden sich die An- 
triebe des Begehrens und die Tat so eng miteinander, dass sie sich 
gegenseitig leicht reproduzieren. Dann erst wird das Begehren 
zum Wollen und kann der Wille zum Tatmotiv werden. Das Kind 
wird durch das erstmalige, unmittelbar seinem Begehren ent- 
springende gelingende Tun wie durch einen unerwarteten Erfolg 
überrascht. Auch der Erwachsene, der vom Begehren zu rascher 
Tat sich hinreissen lässt, steht nicht selten betroffen und ruft: Das 
habe ich nicht gewollt! Die populäre Auffassung vertritt mehr den 
Satz: Ich kann, weil ich will. Sie sieht in der Tat nur die Wirkung 
eines Willens. Und doch besteht auch der Satz zu recht: Ich will, 
weil ich kann, d. h. der Wille ist das Erzeugnis, die Wirkung der 
Tat. Der scheinbare Widerspruch löst sich so: bei der Ent- 
wicklung des Willens geht die Tat dem Willen voraus, wirkt sie 
als Ursache; beim fertigen Willen folgt die Tat dem Willen, 
wirkt der Wille als Motiv. Wir aber wollten unsere Aufmerksamkeit 
nur auf die Willensbildung, auf die Entwicklung des Willens 
lenken. Deshalb durften wir den Willen nicht schon als vorhanden 
annehmen und als Motiv ins Auge fassen, mussten vielmehr die 
Antriebe zur Tat in einer Vorstufe des Willens, im Begehren auf- 
suchen. So entstand die Reihe: Interesse, Begehren, Tat, Wille. ^) 

Mit dem Satze: Der Wille ist das Wissen vom Können — 
wird das Wesen des Willens nicht erschöpft, sondern nur ein 
charakteristisches Merkmal scharf zugespitzt hervorgehoben. Der 
Wille ist mehr als blosses Wissen vom Können: er schliesst in sich 
das beharrliche Streben und die warme Gefiihlsbetonung des Inter- 
esse mit seiner unwillkürlichen Hingabe und geduldigen Ausdauer, 
das in die Aussenwelt strebende Fordern des Begehrens mit 
seinen mannigfaltigen und geheimsten Motiven und das zuversicht- 
liche Bewusstsein von der Möglichkeit des Vollbringe ns. 
Er trägt als ein Gewordenes alle Spuren seines Werdens in sich. 

O. Willmann bemerkt in seiner Didaktik als Bildungslehre 
(II, 352): „Bei Herbart erhält das Können im Ganzen des Systems 

1) Im volkstümlichen Sprachgcbrauchc wird Begehren nicht als eine Vorstufe des 
Wollens anfgefasstf sondern mit dem Wollen identifiziert ,,Die Sterne, die begehrt 
man nicht, man freut sich ihrer Pracht" (Goethe: Trost in Tränen, Str. 7). Das Kind 
begehrt die Sterne, der Mann weiss, dass er sie nicht herunterholen kann; deshalb 
begehrt er sie nicht, d. h. hier: will er sie nicht haben. 
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keineswegs die ihm gebührende Stellung." Der Gang unserer Be- 
trachtung führt zu der Behauptung: In Herbarts Erziehungssystem 
ist das Können eine Hauptbedingung für die Erreichung des Er- 
ziehungszieles. 

Ein charakteristisches Merkmal des Interesse ist die Selbst- 
tätigkeit. Herbart sagt kurz: „Interesse ist Selbsttätigkeit (Umriss 
§ 71). Die Tätigkeit aber, die im Interesse sich kundgibt, ist 
anderer Herkunft und anderer Art, als das Tun, das aus dem Be- 
gehren hervorgetrieben wird und das Wissen vom Können erzeugt. 
Nach der Seite des Gefühls hin steht das Interesse im Gegensatz 
zur Gleichgültigkeit, nach der Seite des Strebens hin im Gegensatz 
zur Untätigkeit. Mit dem Satze: „Interesse ist Selbsttätigkeit" soll 
nur angedeutet werden: Das Interesse ist ureigene seelische Reg- 
samkeit, eingeschlossen in den Bannkreis seelischen Lebens, nicht 
hinausgreifend in die Dinge der Aussenwelt, nicht eingreifend in 
den Grang und die Verhältnisse dieser Dinge. Das Interesse verfügt 
nicht über seinen Gegenstand, sondern hängt an ihm, vertieft 
sich in ihn. Das Tun jedoch, das das Wissen vom Können erzeugt, 
somit eine weitere Bedingung fiir die Entstehung des Willens wird, 
erhält seinen Antrieb durch einen anderen Gemütszustand, durch 
das aus dem Interesse erwachsene Begehren. Deshalb greift es 
zu, verfugt es über die Dinge, um sie bestimmten Zwecken dienst- 
bar zu machen; in diesem Tun wirken die Gesinnungen aus dem 
stillen Kämmerlein des Herzens hinaus in die Verhältnisse der Welt 
und zeigen, was sie vermögen. 

Auch in der Pädagogik Fichtes und Pestalozzis spielt die Selbst- 
tätigkeit eine grosse Rolle. Dr. P. Vogel weist in seiner Schrift 
über Fichtes philosophisch-pädagogische Ansichten in ihrem Ver- 
hältnis zu Pestalozzi (Langensalza 1907, Beyer & S.) darauf hin, dass 
nach Fichte und Pestalozzi der gesamte Bildungsprozess in einer 
planmässigen Entfaltung des Willens und der Erkenntnis besteht, 
WTille und Erkenntnis aber aus der Selbsttätigkeit als ihrer gemein- 
samen Wurzel entkeimen. Metaphysisch begründet Fichte diese 
Ansicht durch die Beschaffenheit des reinen Ichs, das ewiges 
Werden, absolute Tätigkeit, frei und selbstherrlich ist-, psychologisch- 
erkenntnistheoretisch ist nach Fichte das Weltbild jedes einzelnen 
seine schöpferische Tat, nach Pestalozzi alles Seelenleben eine 
spontane Entwicklung (Vogel a. a. O., S. 92 ff.). 

Im wesentlichen steht Natorp auf demselben Standpunkte. 
Wenn er von Selbsttätigkeit spricht, vom Selbstschöpferischen in 
der Bildung, so meint er die a priori - Grundlagen der Er- 
kenntnis (Natorp, Gesammelte Abhandlungen I, 381), die vor aller 
Erfahrung gegeben sind; er meint, dass der Mensch nur durch die 
ursprünglich in der Seele liegenden Kräfte die Aussenwelt gestalte 
und schaffe. Dann ist, wie bei Fichte, „alles Wissen ledigUch ein 
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Wissen von mir selbst, alle Erkenntnis Selbsterkenntnis" (Vogel 
a. a. O., S. 93). 

Natorp lehnt von diesem seinem Standpunkte aus die nach 
Herbart im Interesse liegende Selbsttätigkeit ab und leugnet, dass 
die Regsamkeit des Interesse überhaupt Tätigkeit ist (Ges. Abh. I, 
381, 451). Das ist begreiflich. Herbart erkennt ein ursprüngliches, 
ursachloses Wollen, vor aller Erfahrung gegebene Begriffe und Ideen, 
ursachlose Tätigkeiten nicht an. Wenn aber Natorp die im Interesse 
hervortretende geistige Regsamkeit überhaupt nicht als Tätigkeit 
gelten lässt, so verkennt er die tatsächliche Wirklichkeit. Auch 
muss der bei ihm immer wiederkehrenden Behauptung wider- 
sprochen werden, dass bei Herbart die Bildung des Gedanken- 
kreises „nur Bearbeitung von aussen, nicht Entwicklung von innen" 
ist; dass die ganze „innere Aktivität", „welche das Interesse be- 
deuten soll, doch nur von aussen her . . . erregt wird" (Ges. Abh. I, 
452, 262, 381, 448, 450). 

Bei Natorp hat der Erzieher sich auf eine „Pflege" zu be- 
schränken „gleich der des Gärtners und Arztes, die nicht das 
normale Wachstum im Organismus „hervorbringt", sondern bloss 
die äusseren Bedingungen herstellt, unter denen es sich selber 
hervorbringt" (a. a. O., S. 381/82, 262). Was es heissen soll: Das 
Wachstum bringt sich selbst hervor, ist so schwer verständlich, wie 
es zweifelhaft ist, was von Natorps Standpunkte aus der Erzieher 
zu tun hat. Mit der Zurückweisung einer ursachlosen, rein spon- 
tanen Tätigkeit der Seele entspricht Herbart dem modernen 
Denken mehr, als Natorp, und bereitet der praktischen, wie der 
theoretischen Pädagogik einen fruchtbaren Boden. 

Herbarts Pädagogik fordert mit der Willensbildung 
die Erziehung zur Tat. 

Richtig ist, dass Herbart die Anregungen von aussen, die Aussen- 
welt als einen Faktor alles seelischen Geschehens und Werdens 
scharf betont; aber er ist weit davon entfernt, das Seelische als 
bloss von aussen gegeben, nur als „Bearbeitung von aussen", „An- 
eignung von aussen", als etwas von aussen bloss Übertragenes auf- 
zufassen. Die auf Anregung von aussen erfolgenden seelischen 
Reaktionen sind eigene, doch aber nicht ursachlose Tätigkeiten 
der Seele. 

Es ist schwer verständlich, wie Dr. E. von Sallwürk (Die 
deutsche Schule, 1906, 12. Heft, S. 740/41) sagen kann: „Herbart 
schätzt die Erziehung höher, die aus dem Wechsel des bewegten 
Lebens zur kontemplativen Ruhe führt, als diejenige, welche den 
Zögling ins Leben hinaus und an die Arbeitsstelle bringt, wo nun 
seine Kraft im Wechsel der menschlichen Generationen wirksam 
werden kann . . . Aber, wird man einwenden, sein Erziehungssj^tem 
geht ja doch von der Aktivität des Zöglings aus (v. S. denkt dabei 
ans Interesse). Gewiss, aber es führt den Zögling von dieser 
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Aktivität zurück zu untätiger Beschaulichkeit; denn diese Aktivität 
ist ein fremder Gedanke in Herbarts Pädagogik." 

Diese auffallige Behauptung wird schon durch unsere bisherige 
Betrachtung widerlegt. Wir wollen ihr noch einige Aussprüche aus 
der Allg. Päd. Herbarts gegenüberstellen. 

In dem Abschnitte über die Stufen der geistigen Regsamkeit 
(Aufmerken, Erwarten, Fordern, Handeln) heisst es: „Wie wohl nun 
das Handeln ganz eigentlich das Vorrecht des Charakters ist: so 
gibt es doch auch eine Art von Tätigkeit, die den, natürlich noch 
charakterlosen, Kindern vorzüglich wohl ansteht, — das Versuchen. 
Dies kommt nicht sowohl aus Begierde, als aus Erwartung hervor; 
sein Resultat ist ihm (dem Kinde), wie es auch ausfalle, gleich 
merkwürdig; immer hilft es der Phantasie vorwärts und bereichert 
das Interesse" (Allg. Päd. 2. B. 2. Kap. II, S. 74). Damit soll gesagt 
sein: Die Betätigung des Kindes im Versuchen ist etwas anderes, 
als die aus dem Begehren oder aus einem fertigen Willen, also aus 
Motiven hervorgehende Tat. Das Versuchen des Kindes entspringt 
der untersten Stufe geistiger Regsamkeit, dem Interesse, das sich 
in seinen Gegenstand vertieft. Das Versuchen ist das Handeln des 
Kindes im Spiel. Der Knabe z. B. beschäftigt sich so eingehend 
mit seinem Pferd, das Mädchen mit seiner Puppe, dass deren ur- 
sprüngliche Gestalt und Beschaffenheit oft Veränderungen erleiden, 
die sie kaum noch als das erscheinen lassen, was sie nach der Ab- 
sicht ihres Schöpfers sein sollten. Diese Veränderungen stören 
und beunruhigen das an dem Gegenstande seines Interesse sich 
versuchende Kind durchaus nicht. Das oft arg zugerichtete Pferd, 
die gewisser Zierden entkleidete Puppe ist dem Kinde nur inter- 
essanter und lieber geworden. Es hat sich daran versucht, die 
Veränderungen sind seine Tat. Nicht will es zerstören. Es 
vertieft sich in den Gegenstand seines Interesse. Würde der 
Gegenstand seiner Tätigkeit Veränderungen sich unzugängig erweisen, 
dann würde er dem Kinde gleichgültig werden. Die Mutter sieht 
mit Befremden, dass die neugeschenkte Puppe nach flüchtiger Be- 
trachtung beseite gelegt und der hässliche Puppenbalg wieder her- 
vorgesucht wird. An ihm hat das Kind schon so manche inter- 
essante Entdeckung gemacht; er hat sich schon vieles gefallen lassen 
und wird der Phantasietätigkeit des spielenden Kindes auch künftig 
ernsten Widerstand nicht entgegenstellen. Die eigentliche Tätigkeit 
des Kindes ist das Spielen ; spielend versucht es sich an den Dingen 
der Aussenwelt und verfolgt es mit Spannung die Veränderungen, 
die seine Tätigkeit an ihm hervorbringen, ohne dass es bei dieser 
Tätigkeit bestimmte Ziele im Auge hat; die Erfolge seiner Tätigkeit 
bereiten ihm Überraschungen. Das Versuchen des spielenden Kindes 
ist eine wesentlich andere Tätigkeit, als das Versuchen, das Experi- 
mentieren des forschenden Gelehrten. Ein nicht spielendes Kind 
ist kein geistig gesundes Kind. Im Spiel des Kindes betätigt sich 
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das unmittelbare Interesse; schon deshalb ist es von grosser Be- 
deutung für die Willensbildung. 

Wir werden Herbart beistimmen müssen: die im Versuchen 
hervortretende Tätigkeit des Kindes, die ihm so wohl ansteht, 
kommt nicht aus dem Begehren, sondern aus der Erwartung des 
in den Gegenstand seines Interesses sich vertiefenden Kindes. Das 
Ergebnis seiner Tätigkeit ist dem Kinde, wie es auch ausfalle, 
gleich merkwürdig. Immer hilft diese Tätigkeit der Phantasie 
vorwärts und bereichert das Interesse. Wie das Interesse noch 
nicht Wille ist, so sind auch die aus ihm hervorgehenden Tätig- 
keiten noch nicht Willenshandlungen. 

In dem Kapitel über den natürlichen Gang der Charakterbildung 
lesen wir: „Offenbar aber gewinnt die Charakterbildung so viel an 
Sicherheit des Erfolgs, wie sie beschleunigt und in die Erziehungs- 
periode hineingezogen. Und dies ist . . . nur dadurch möglich, dass 
man den Jüngling, ja schon den Knaben früh in Handlung setze. 
Diejenigen, welche bloss passiv als gehorsame Kinder heranwuchsen, 
haben noch gar keinen Charakter, wenn sie aus der Aufsicht ent- 
lassen werden ; sie geben ihn sich nach ihren verborgenen Neigungen 
und nach den Umständen — jetzt, da niemand mehr Gewalt über 
sie hat oder da jede Gewalt, die man vielleicht noch ausüben 
könnte, sie schief treffen . . . würde" (AUg. Päd. 3. B. 4. Kap. IV, 
S. 171). Hier hat Herbart eine höhere Stufe der geistigen Reg- 
samkeit im Auge; er spricht vom Knaben und vom Jüngling. Bei 
beiden hat sich im Verlauf der Entwicklung aus dem Interesse eine 
Mannigfaltigkeit von Begehrungen gebildet und aus den mannig- 
fachen Versuchen, in denen sich das Interesse von frühester Kindheit 
an betätigte, hat sich die Fähigkeit zu vielerlei Tun entwickelt: 
Hand und Fuss, Auge, Ohr und alle Sinne haben im Dienste des 
Interesse gestanden. Vielfache Bewegungsvorstellungen sind ent- 
standen, die zu nichts weniger, als zu untätiger Beschaulichkeit 
zurückfuhren. Den aus dem Interesse erwachsenen Begehrungen 
des Knaben und des Jünglings muss der Erzieher die sorgfaltigste 
Aufmerksamkeit zuwenden, nicht nur um unlöblichem Begehren ent- 
gegenzuwirken, ihm die Nahrung zu entziehen, damit es verdorre: 
sondern um dem Knaben, dem Jünglinge Gelegenheit zu geben, die 
löblichen Antriebe in Handlung umzusetzen. Hierbei wird der 
Erzieher einen gewissen Spielraum gewähren; denn nicht selten 
wird er erst an der Handlung gewahr, welche Begehrungen den 
Zögling bewegen, und umgekehrt merkt er an der ausbleibenden 
Handlung, dass gewisse Motive der Stärkung bedürfen. „Der 
Knabe muss gewagt werden." Die Gelegenheit zur Betätigung 
kann dann wie ein Sicherheitsventil wirken. Für die Willensbildung 
aber bleibt es immer Hauptsache, dass durch die Tat das Bewusst- 
sein des Könnens erreicht wird, ohne das nie ein Wille entsteht 
Auf dieser Stufe kann unter Umständen der Befehl gute Wirkung 
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tun, der gegenüber dem nur spielend sich betätigenden Kinde aus- 
geschlossen ist Denn Knabe und Jüngling haben schon Erfahrungen 
vom Können; der Appell an dieses Bewusstsein ist ein Appell an 
den Willen, der dann zum Motiv der Tat wird. Aber hiermit 
greifen wir über den Gegenstand unserer Erörterung hinaus. Es 
war nur darauf hinzuweisen, dass das Handeln auf den verschiedenen 
Altersstufen aus verschiedenen Gemütszuständen entspringt: das 
Handeln der frühen Kindheit aus dem unmittelbaren Interesse, das 
Handeln späterer Stufen aus dem Begehren; — und weiter war 
im Auge zu behalten, dass Herbart auf allen Stufen der Entwicklung 
innerer Regsamkeit dem Handeln eine hohe Bedeutung beilegt.^) 

Die Behauptung E. v. Sallwürks, dass das Erziehungssystem 
Herbarts den Zögling von der Aktivität des Interesse zurückführe 
zu untatiger Beschaulichkeit, ist nicht zutreffend. Herbarts Pädagogik 
ist eine Pädagogik der Tat. „Handeln ist das Prinzip des Charakters" 
(Allg. Päd. S. 163).«) 

Im Widerspruch mit Herbarts Forderung, dass der Knabe und 
der Jüngling möglichst früh in Handlung zu setzen ist, scheint es 
zu stehen, wenn er an anderer Stelle sagt: „Wer zu früh auf eine 
bedeutende Weise d. h. in hohem Masse in Handlung gesetzt ward, 
dessen Erziehung ist vorbei oder sie kann wenigstens nur mit vielen 
Unannehmlichkeiten und halbem Erfolge wieder angeknüpft werden. 
Überhaupt aber muss die äussere Tätigkeit nie so sehr überreizt 
iverden, dass die geistige Respiration — jener Wechsel von Ver- 
tiefung und Besinnung — dadurch gestört würde" (Allg. Päd. 3. B. 
5. Kap. ni, S. 196). 

Herbart warnt hiermit vor dem Anreizen zum Handeln, wenn 
die inneren Voraussetzungen dazu nicht gegeben sind, wenn das 
Interesse sich nicht hinreichend vertieft hat und die Antriebe zum 
Handeln noch zu flüchtig sind. Das Begehren ist immer reicher 
als das Handeln. Wird nun das Handeln zu früh und zu heftig 
angereizt, so leidet darunter die Durchbildung des Begehrungskreises. 
In die mannigfaltigen und von Natur unruhigen Begehrungen muss 
erst eine gewisse Ordnung und Ruhe gebracht werden. Auch sind 



1) In diesem Zusammenhange wird die Stelle im 2. Buche der Allg. Päd., 
4. Kap. II verständlich, wo Herbart sagt, dass die Stufen der geistigen Regsamkeit mit 
den menschlichen Altersstufen zusammenpassen. Sie lautet: „Dem Kinde ziemt ein 
teilnehmendes Merken, dem Knaben das Erwarten, den Jüngling kleidet die 
Forderung der Teilnahme, damit der Mann dafiir handeln möge.*' Das ist sicher 
nicht so aufzufassen, als ob das Kind nur merken, der Knabe nur erwarten usw. solle. 
Herbart scheint hier nur die Genesis der Willenshandlung andeuten zu wollen. 

^ „Charakter ist die stetig bestimmte Art, wie der Mensch sich mit der Aussen- 
wdt in Verhältnis setzt." — „Zur Bildung des sittlichen Charakters gehört: der 
Mensch muss ohne Vergleich mehr mit den gesellschaftlichen Beziehungen, als mit sich 
selbst beschäftigt werden" (Herbart, Aphorismen zur Pädagogik). E. v. Sallwürk 
scheint durch Herbarts Wort vom geduldigen Interesse zu seiner Behauptung veranlasst 
worden zu sein (vgl. oben S. 247). 



— 254 — 

sie den Werturteilen zu unterwerfen, d. h. sittlich und religiös durch- 
zubilden. Dadurch kommt dem Zöglinge zum Bewusstsein, dass es 
nicht löblich ist, jedem inneren Antriebe zu folgen. Oberflächlich- 
keit, Voreiligkeit, Überschätzung der eigenen Kraft, Enttäuschungen 
sind die Früchte einer Erziehung, die den Zögling zu früh und in 
zu hohem Masse in Handlung setzt. Das alles aber: Oberflächlich- 
keit, Überschätzung der eigenen Kraft, Enttäuschungen, Mangel an 
sittlichem und religiösem Bewusstsein sind seelische Zustände, die 
die Willensbildung erschweren, verhindern oder auf falsche Bahnen 
leiten. 

Das zuletzt angeführte Wort Herbarts stellt sich demnach nicht 
als ein Widerspruch zu seinen Forderungen für die Willensbildung 
dar, sondern als eine wohlbegründete Warnung. 

Wenn man eine Bestimmbarkeit des Willens annimmt, dann 
ist sie nur denkbar durch den Inhalt des seelischen Lebens, von 
innen heraus. Deshalb legt Herbart der Ausbildung des Gedanken- 
kreises eine hohe und entscheidende Bedeutung bei. Er denkt dabei 
nicht, wie manchmal behauptet wird, an das bloss Intellektuelle, 
sondern an alles, was die geistige Regsamkeit fördern, ordnen, 
veredeln und bis zum Handeln forttreiben kann, also auch an Be- 
gehrungen und Gefühle, an Regeln und Grundsätze, an Sittliches 
und Religiöses. „Der Gedankenkreis enthält den Vorrat dessen, 
was durch die Stufen des Interesse zur Begehrung und dann durchs 
Handeln zum Wollen aufsteigen kann. Er enthält noch überdies 
den Vorrat zu allem Maschinenwerk der Klugheit — ihm gehören 
die Kenntnisse und die Umsicht, ohne welche der Mensch seine 
Zwecke nicht durch Mittel verfolgen könnte. Ja in dem Gedanken- 
kreise hat die ganze innere Geschäftigkeit ihren Sitz; hier ist das 
ursprüngliche Leben, die erste Energie." — „Die Grenzen des Ge- 
dankenkreises sind Grenzen für den Charakter: wiewohl nicht 
Grenzen des Charakters. Denn bei weitem nicht der ganze Ge- 
dankenkreis geht in Handlung über. — Jedoch auch das, was in 
der Tiefe des Gemüts, sich selbst gelassen, ruhig liegt: ist wichtig 
für die weichen Stellen des Charakters. Umstände können es 
aufregen. Darum darf der Unterricht, was er nicht weit genug 
treiben kann, doch noch lange nicht vernachlässigen. Es kann 
wenigstens die Reizbarkeit bestimmen helfen; es kann die 
Disposition für künftige Eindrücke vermehren und verbessern" 
(Allg. Päd. 3. Buch 4. Kap. II).*) Herbart zeigt hiermit dem Erzieher 

^) „Es ist nicht zu erwarten, dass der Mensch alle seine Vorstellungen in Handlung^ 
setze. Zu vieles bleibt hinter den wenigen starken Triebfedern unterdrückt liegen, und 
die Triebfedern, wenn sie auch anfangs nur ein schwaches Übergewicht hatten, starken 
sich im Handeln selbst. So entschieden nun aber auch durch sie das Handeln sein 
oder werden mag: so leicht kann doch ein neuer Eindruck, wenn er alte verwandte 
wieder zu erwecken im Gemüte antrifft, dem Charakter eine neue Biegung geben. Hier 
kommt es sehr auf die in der Tiefe versteckten Vorstellungen an'* (Herbart, Aphorismea 
zur Pädagogik). 
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die Stelle, an der er den Hebel seiner Tätigkeit am wirksamsten 
einsetzen kann. 

Wir haben folgende Sätze gefunden: 

1. Für die geistige Regsamkeit, die als Streben bezeichnet 
wird, bildet das Interesse das Anfangsglied einer Reihe^ 
deren Endglied der Wille ist. 

2. Der Wille entspringt nicht unmittelbar aus dem Interesse, 

3. Aus dem Interesse erwachsen zunächst Begehrungen. 

4. Die Begehrungen treiben zur Tat. 

5. Durch die gelingende und oft geübte Tat entsteht das 
Wissen vom Können. 

6. Das Wissen vom Können erzeugt aus der Begehrung den 
WiUen. 

Damit breche ich die Untersuchung ab. Sie wird weit genug 
gefuhrt sein, um das Verhältnis zwischen Interesse und Willen und 
die Bedeutung des Interesse für die Willensbildung erkennen zu 
lassen. 

II. 

Für die Entstehung des Willens ist nur die gelingende Tat 
von Wert. Deshalb muss der Erzieher den Zögling 

1. zur Tat befähigen, 

2. ihm Gelegenheit zu gelingender Tat bereiten, 

3. durch anhaltende Übung den leichten Vollzug der Tat 
sichern. 

Im folgenden mögen einige praktische Forderungen, die sich 
aus den Darlegungen über WUlensbildung und Interesse ableiten 
lassen, eine Stelle finden. 

Wenden wir uns dem Deutschunterrichte zu! Der Zögling 
soll zum guten Vortrage eines Gedichtes befähigt werden. 
Nicht selten wird als vornehmstes Mittel zur Erreichung dieses 
Zieles der mustergültige Vortrag des Lehrers angesehen und das 
Kind in die Rolle des bloss Nachahmenden versetzt. Es lernt das 
Gedicht „deklamieren**. „Wie er räuspert und wie er spuckt, das 
hat es ihm glücklich abgeguckt." Ist der so erreichte Vortrag 
wirklich die Tat des Kindes? Wie es betont, mit welchem Aus- 
druck es spricht, ist nicht seine Tat, es ist die nur nachgeahmte 
Tat des Lehrers. Sein Herz, sein Kopf weiss oft nichts von dem^ 
was der Mund spricht. Daher das oft Unnatürliche, Unkindliche^ 
Schauspielerische solcher Deklamationen. Im Vortrage des Kindes 
soll sich offenbaren, wie es sich innerlich zu dem Inhalte des 
Gedichtes stellt, wie das Kunstwerk auf sein Gemüt gewirkt hat. 
Deshalb muss ihm dessen Gedanken- und Gefühlsgehalt vorher 
erschlossen werden, muss es durch eigenste Selbsttätigkeit ihn 
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erfassen. Dieses Nachsinnen und Nachfühlen kann man auch, wie 
oft geschieht, ein Nachschaffen nennen. Betont das vortragende 
Kind sinnwidrig, deckt sich sein Gefühlsausdruck nicht mit dem 
Gefiihlsgehalte des Gedichtes, dann hat es innerlich noch nicht die 
richtige Stellung dazu gewonnen. Hier muss die Korrektur ein- 
setzen, nicht darf sie sich darauf beschränken, dass es heisst: So 
musst du betonen, mit diesem Ausdrucke musst du das sprechen. 
Durch das Eindringen in den Gedankengehalt wird die bewusste 
logisch richtige Betonung, durch die lebendige Versetzung in den 
Gefühlsgehalt der ästhetisch wahre Ausdruck gewonnen. Eine der- 
artige selbständige Betätigung ist natürlich nur unter der Voraus- 
setzung denkbar, dass ein Gedicht dem geistigen Standpunkte des 
Zöglingp entspricht. 

Nicht kann erwartet werden, dass alle Kinder dasselbe Gedicht 
mit demselben Ausdrucke vortragen. So viel Individuen, so viel 
Schattierungen. Eher noch lässt sich eine gleichmässige logische 
Betonung anstreben, wiewohl auch manche Gedankenverbindungen 
verschiedene logische Beziehungen und Auffassungen zulassen. 2tart- 
fühlenden Kindern widerstrebt es, fremde Gefühle zu heucheln. 
Lässt man sie nicht gewähren, verzichten sie lieber ganz auf Be- 
tätigung. Ihr Interesse am Gegenstande schwindet. Von diesem 
Standpunkte aus erscheint das so häufig geübte Lesen und Vor- 
tragen im Chor in wenig vorteilhaftem Lichte: es gewöhnt, 
ganz abgesehen von anderen notwendig damit verbundenen Nach- 
teilen, an einen Herdenmut, erzieht nicht zu persönlichem Mute. 
Nur der persönliche Mut treibt zur persönlichen Tat, nur die per- 
sönliche Tat wirkt willenbildend. Nicht selten ist zu beobachten, 
dass es im Chor „glatt geht", beim Einzellesen und Einzelvortrag 
aber viele versagen; dass im Chore laut, oft überlaut gesprochen, 
beim Einzelvortrag aber nur undeutlich geflüstert wird. 

Vor kurzem erkundigte ich mich in einer Schulklasse nach den 
gelernten Gedichten. Ich griff das zuletzt . gelernte heraus und 
fragte: Wer kann es vortragen? Viele meldeten sich. An einen 
munter dreinschauenden Knaben erging die weitere Frage: Willst 
du's einmal recht schön vortragen? Er blieb verlegen sitzen und 
schwieg. Warum willst du nicht? Ich kann's nicht gut betonen. 
Er wollte nicht, weil ihm der Mangel seines Könnens bewusst war. 

Nicht selten geschieht es, dass Kinder einen Befehl des Lehrers 
mit Untätigkeit und Schweigen beantworten. Das Bewusstsein des 
Nichtkönnens hemmt ihnen Hand oder Fuss, die Scheu, das vor 
anderen zu gestehen, schliesst ihnen den Mund. Übel angebracht 
ist in solchen Fällen strenges Beharren auf dem Befehle. Verhilf 
dem Zöglinge zum Bewusstsein des Könnens, freudiges Tun, williger 
Gehorsam danken es dir. 

Von den Gegenständen des Deutschunterrichts ist den Zöglingen 
der Aufsatz am wenigsten angenehm. Er ist ihnen ein lästiger 
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Zwang, ein Muss, das den Antrieb zur Tat hemmt. Bis zur äussersten 
Grrenze wird die Arbeit hinausgeschoben. Woher diese bekannten 
Erscheinungen ? 

Oft wird übersehen, dass das Interesse die Wurzel des Willens 
ist- Aus dem Interesse erwächst das Begehren, das Begehren strebt 
zur Tat. Über einen Gegenstand des Interesses spricht man sich 
schriftlich wie mündlich gern aus. 

Die Vorbereitung des Aufsatzes verläuft meist nach dem Schema: 
Stoffsammlung, Stoffanordnung, stilistische, orthographische Vor- 
bereitung. Liegt das Aufsatzthema im Interessekreise des Kindes, 
dann ist die Stoffsammlung bald erledigt und ein natürlicher, ein- 
facher Gedankengang bald gefunden. Zur Qual nur werden diese 
Stufen der Vorbereitung, wenn das Thema ausserhalb der unmittel- 
baren Erfahrung liegt, wenn der Zögling nicht im Stoffe lebt Dann 
auch wuchert und blüht die Phrase, die klingende, gedankenlose, 
unwahre, charakterlose Phrase. Die Gewöhnung an sie macht un- 
fähig zu jeder wahren und ernsten Vertiefung. 

Vielfach glaubt man, einer besonderen stilistischen Vorbereitung 
nicht entraten zu können. Man lässt den Gegenstand mündlich 
darstellen, Sätze bilden und variieren. Einen treffenden Ausdruck 
für das zu finden, was uns innerlich bewegt, ist keine Sache, die 
sich kommandieren lässt Was selbst dem gebildeten Erwachsenen 
schwer fallt, sollte man nicht von Kindern verlangen. Die münd- 
liche Aussprache über den Gegenstand des Aufsatzes darf nicht als 
stilistische Übung behandelt werden, sie soll nur als Massstab dafür 
dienen, wie weit die Kinder den Stoff beherrschen. Werden Sätze 
gebildet und eingeprägt, so -binden sich die meisten Kinder an 
diese Formen, auch wenn der Lehrer es nicht verlangt. Es wird 
zu einer Gedächtnissache, was selbständiges Tun sein sollte. Das 
Variieren von Sätzen ist gewiss eine gute Sprachübung, aber als 
direkte stilistische Vorbereitung zu einem Aufsatze nicht zu emp- 
fehlen. Die begabteren Kinder bedürfen ihrer nicht, sie wenden 
schliesslich doch den Ausdruck an, der ihrer Anschauung gemäss 
ist — die Anschauung ist der Stil — ; die schwächeren Kinder 
aber werden durch solche Variationen nur beunruhigt und unsicher 
gemacht Ihr Vertrauen auf die eigene Kraft sinkt Sie möchten 
es den Begabteren nachtun und geraten in Unfreiheit Sie ahmen 
nach, anstatt den ihrer Anschauung angemessenen Ausdruck an- 
zuwenden. Besser die unvollkommenere eigene, als die vollkommenere 
fremde Ausdrucksweise. Gerade die Schwachen bedürfen der 
Stärkung des Vertrauens auf die eigene Kraft, des Mutes zur Tat, 
sonst erfahren sie nie, was sie können. „Unmut ,^) der habituell 
wird, ist die Schwindsucht des Charakters" (Herbart, AUg. Päd. 
3. B. 4« Kap. I, S. 165). Der Erzieher muss sich hüten, die Keime 



^) D. h. hier: Mangel an Mut, Verzagtheit. 
PldftgogUche Stadien. XXIX. 4. 17 
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dieses Leidens in die Seele des Kindes zu legen oder zu nähren. 
Auch der Schwache wünscht und begehrt Alles Begehren aber ist 
Leiden. Befähige zur gelingenden Tat, du befreist von Leiden, 
gibst Kraftgefühl, Freude und Willen. 

Nicht selten beschränkt sich der Unterricht im Schreiben 
und Zeichnen auf ein bloss nachahmendes Tun des Zöglings. 
Es führt auch zum Können, aber zu einem Können, das nicht als 
Faktor der Willensbildung wirkt Wille ist Selbständigkeit Der 
Selbständige soll nicht nur selbst stehen, sondern seinen Standpunkt 
auch behaupten können; der Selbständige spürt hervortretenden 
Mängeln seines Werkes nach und findet neue Wege. Ein bloss 
nachahmendes Tun ist kein wurzelechtes; ihm fehlen die Wurzeln 
des Interesse und der daraus sich entwickelnden natürlichen An- 
triebe. Der nur mechanisch Handelnde ist rat- und hilflos, sobald 
der Mechanismus versagt oder veränderten Verhältnissen nicht ge- 
wachsen ist Schon der Gredanke an den möglichen Eintritt solcher 
Verhältnisse macht unruhig, schwächt das Bewusstsein des Könnens 
und hemmt die Entwicklung eines starken, selbstsicheren, freien 
Willens. 

Bei der zeichnerischen Darstellung eines Gegenstandes, bei der 
schonen Ausführung einer Buchstabenform muss klare Anschauung 
und ästhetisches Empfinden die Hand regieren. Fehlen diese natür- 
lichen Antriebe, so ermangelt das Tun des erziehenden Wertes. 
Nicht bloss Fertigkeit, sondern ein Hinaussetzen, ein Hineinbilden 
der Anschauung und Empfindung in die äussere Welt, die Welt 
der Erscheinungen, ist die darstellende Kunst. „Das ist's ja, was 
den Menschen zieret Und dazu ward ihm der Verstand, dass er 
im inneren Herzen spüret, was er erschafft mit seiner Hand." Nur 
dann erschafft die Hand im eigentlichen Sinne, wenn sie darstellt, 
was die Seele erlebt und bewegt. 

Das gilt nicht nur vom Künstler, das gilt auch vom Kinde, 
das ein Mensch werden soll, ein bewusst handelndes, zur Fähigkeit 
des Wollens sich durchringendes Wesen. Das Wollen ist nichts 
Angeborenes; der charaktervolle sittliche Wille ist das Werk der 
höchsten menschlichen Leistung. 

Im Unterrichte der Schwachsinnigen wird mit Recht und mit 
gutem Erfolge die Betätigung gepflegt.^) Aber auch hier darf man 
sich nicht auf eine rein mechanische, maschinenmässige Tätigkeit 
beschränken: es ist eine Betätigung zu erstreben, die aus dem zum 
Begehren fortschreitenden Interesse hervorgeht Das Interesse und 
infolgedessen das Begehren solcher Kinder ist schwer und nur in 
geringer Stärke und geringem Umfange zu erzielen; deshalb erfolgt 
die Betätigung spät, zögernd, auf eng begrenztem Gebiete und ist 



*) Vgl. Päd. Studien 1908, H. 2. 
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der Wille einseitig und schwach. Durch die Praxis in gut geleiteten 
Erziehungsanstalten für Schwachsinnige wird unsere Theorie von 
der Willensbildung bestätigt.^) 

Das Leben in der Schulgemeinschaft gibt reichlich Gelegenheit, 
die Kinder zur Betätigung des Ordnungssinns, der Dienstfertigkeit, 
Verträglichkeit, des Gehorsams anzuhalten. Der Religio ns- und 
Geschichtsunterricht berührt aber vielfach Gebiete, die dem 
Kindes- und Jünglingsalter noch fernliegen. Können wir hier die 
innere geistige Regsamkeit über die Stufe des Interesse hinausführen? 
Können wir hier das im Fordern sich äussernde Begehren zur Tat 
fortschreiten lassen, die in die Aussenwelt eingreift? Offenbar nicht. 
Müssten dann diese Gebiete nicht ausgeschieden oder auf ein 
späteres Lebensalter verschoben werden? Das würde so sein, als 
ob wir im Rechenunterrichte von der Zinsrechnung absehen wollten, 
nur weil die Kinder Kapitale noch nicht ausleihen oder aufnehmen. 
Das Handeln auf diesen Gebieten muss von langer Hand vorbereitet 
sein. Ein Handeln auf ein nur von aussen kommendes Gebot ist 
noch nicht religiöses oder sittliches Handeln. Die äussere Unter- 
werfung unter solche Gebote erweckt nur den Schein der Reli- 
giosität und Sittlichkeit Nur wenn das äussere Handeln das Nach- 
bild inneren Handelns ist, ist die Tat meine Tat; dann erst 
gewinnt sie den Charakter des Religiösen und Sittlichen oder des 
Gegenteils. 

Wir stehen hier vor der höchsten und schwierigsten Aufgabe 
der Erziehung: Gesinnungen, Motive zu bilden, die zur Tat treiben. 

Ein ungenannter Militärschriftsteller schreibt in einem Aufsatze 
„Die Zukunftsschlacht'' (Velhs^en & Klasings Monatshefte 1907, 
H. 7, S. 78): „Ein kühner Gedanke mag noch so einfach und ein- 
leuchtend sein — der innerliche Vorgang, der ihn in die Tat um- 
setzt, erfordert einen ganzen Mann und eine Truppe von hingebender 
Tapferkeit und von stillem ernsten Pflichtgefühl ... Da müssen die 
edelsten Kräfte der Menschenseele tätig werden: Selbstverleugnung, 
strenge Selbstzucht und Treue bis zum Tode. 

Diese Kräfte lassen sich in der Stunde der Gefahr nicht schaffen. 
Sie müssen in der Truppe vorhanden sein, geweckt und gestählt 
durch eine unermüdliche Friedenstätigkeit. Die festeste Stütze eines 
Heeres aber ist ein schlichtes, einfaltiges Gottvertrauen . . . Und 
dass es nicht gleichgültig ist, ob ein Heer vor der Schlacht das 
Lied singt: „Ein feste Burg ist unser Gott" — oder ein Operetten- 
lied — das hat auch der Krieg von 1870 eindringlich bewiesen." 

Das sind Worte mitten aus dem Ernste des Lebens. Granz 
richtig: die Kräfte, die standhalten und überwinden, lassen sich 



^) Nitzsche, G., Die Kgl. Sachs. Landcs-Erziehungs- Anstalt Air schwachsinoige 
Kinder. Chemnitz 1907. Diese sehr beachtenswerte Veröffentlichung bietet auch einen 
Uhrplan (S. 26—76). 

17* 
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jeden dogmatisierenden Unterricht vereitelt, d. h. durch jeden 
Unterricht, der Fertiges und Unverständliches bietet, der auf bloss 
gedächtnismässige und mechanische Aneignung hinwirkt oder auf 
blosses Nachahmenlassen sich beschränkt.^) 

Ein jeder Unterricht, der die Selbsttätigkeit des Schülers hemmt 
und hindert, oder der sich mit blosser Scheintätigkeit begnügt, ver- 
stösst gegen die Gesetze der Willensbildung. Nicht alles Tun ist 
Selbsttätigkeit. Nur dem Lehrer wird es gelingen, die Kinder zu 
wahrer Selbsttätigkeit anzuregen, der in kindliches Denken, Fühlen 
und Wollen sich vertieft, die Beziehungen zwischen ihm und dem 
Unterrichtsgegenstande erkennt und die richtigen Anknüpfungspunkte 
zu finden weiss. Berichtigt der Lehrer falsche Antworten selbst 
oder lässt er sie durch andere Schüler berichtigen und das Richtige 
nur nachsagen, so hat er durch das Nachsagen zwar Tätigkeit, aber 
keine Selbsttätigkeit veranlasst Die Selbsttätigkeit wird nicht in 
Anspruch genommen, wenn der Lehrer durch eine Flut von 
Zwischenfragen den Schüler so leitet, dass er das richtige Ergebnis 
gar nicht verfehlen kann und wie mit verbundenen Augen das Ziel 
erreicht. Vor allem muss der Lehrer den Schüler anhalten, ein 
Ziel, und wenn es noch so nahe gesteckt ist, scharf ins Auge zu 
fassen; dann darf er nicht gängeln, sondern nur anregen, aus eigener 
Kraft dahin zu gelangen. Das ist freilich schwerer, als die Klapper- 
mühle katechisierender Fragerei in Betrieb zu setzen, und den Schein 
zu erwecken, dass etwas unterrichtlich Bedeutsames geschieht, 
während der Zögling doch nur mehr oder weniger mechanisch in 
Anspruch genommen, gelangweilt und geärgert wird. Das Interesse 
will selbst sehen, suchen und finden, sich aber nicht jeden Schritt 
und jedes Schrittchen vorschreiben oder gar vormachen lassen; es 
setzt sich selbst Aufgaben und will sich bei ihrer Lösung nicht 
beständig dreinreden lassen. Ein echter Lehrerkünstler, wer diese 
innere geistige Regsamkeit zu wecken und bis zu ihren höchsten 
Stufen zu steigern versteht; wer nicht mit plumper Hand in das 
zarte Gewebe wachsenden geistigen Lebens hineingreift, sondern 
fein beobachtend und leise lenkend und richtend weise im Hinter- 
grunde sich hält. 

Dem Christenlume wird von gewisser Seite zum Vorwurfe 
gemacht, dass es zur Charakterschwäche führe. Dieser Vorwurf 
mag aus dem einseitig und übermässig betonten Gedanken ent- 
standen sein: „Du bist ein armer, elender, sündiger Mensch und 
kannst gar nicht tun, was Gott von dir fordert/' Was fordert Gott 
im Christentume? Die treue kindliche Hingabe an seinen guten 



^) Bei dem Begriffe des dogmatisierenden Unterrichts ist nicht etwa nur an 
Religion zu denken; auch im naturkundlichen Unterrichte, im Geschichts-, Sprach-, 
Rechen-, Zeichen-, Schreib- und Handfertigkeitsunterrichte kann dogmatisch im oben 
angedeuteten Sinne verfahren werden. 
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väterlichen Willen. Der Gott wäre ein schlechter Pädagog, der 
mehr von seinen Kindern verlangt, was sie leisten können. 

Wir dürfen nicht, wie oft im Religionsunterrichte geschieht, 
den Kindern vorreden, dass sie nicht tun können, was Gott haben 
will; wir dürfen zwischen dem Allheiligen und dem strebenden 
strauchelnden, irrenden Menschenkinde nicht eine unüberbrückbare 
Kluft konstruieren. Das ist unpädagogisch, weil der Willensbildung 
hinderlich. Dabei brauchen wir uns nicht auf den unhaltbaren 
Standpunkt zu stellen, dass der Mensch von Natur gut sei. Das 
Christentum stellt Gesinnungsideale auf und fordert ein unmittelbares 
Interesse, die reine, volle Hingabe an diese Ideale. Die Gesinnungen 
sollen treibende Kräfte werden. „Das Evangelium ist eine Kraft 
Gottes" (Rom. i, i6). „Welche der Geist Gottes treibet, die sind 
Gottes Kinder" (Rom. 8, 14). „Ein Beispiel habe ich euch gegeben, 
dass ihr tut, wie ich euch getan habe" (Joh. 13, 15). Die Ge- 
sinnungen sollen zur Tat treiben. Freilich kann der Abstand 
zwischen unseren Gesinnungen und Taten einerseits und jenen 
Idealen anderseits nicht verborgen bleiben. Das Bewusstsein dieses 
Abstandes aber, d. i. die wahre christliche Demut, darf nicht herab- 
sinken oder herabgedrückt werden zu dem entnervenden Gefühle 
der Unfähigkeit, den Willen Gottes zu tun, es muss vielmehr zum 
Antrieb eines unermüdlichen Strebens nach den Idealen werden. 

Das wird der christliche Religionsunterricht im Auge behalten 
müssen, wenn die willen- und charakterbildende Kraft des Christen- 
tums zur Geltung kommen solL 



Die lebendige Wechselbeziehung zwischen Erziehungspraxis und 
Erziehungswissenschaft bewahrt vor Einseitigkeiten und Über- 
treibungen, vor schablonenhaftem und handwerksmässigeih Tun. 
Eine Praxis, die enge Fühlung mit der Wissenschaft hält, ist immer 
auf der Bahn besonnenen und wahren Fortschritts zu finden. Sie 
hat Leben und kann Lebenswerte schaffen. 

Die Untersuchung über Willensbildung und Interesse wird ge- 
zeigt haben, dass ein Erziehungssystem, in dessen Mittelpunkte die 
Charakterbildung steht, nicht zu untätiger Beschaulichkeit führen 
kann. Herbarts Pädagogik ist eine Pädagogik der Tat. 



— 204 — 

IL 
Die Methode des modernen erdkundlichen Unterrichts. 

Von Rektor K. EhrhanK in Königsec (Thüringen). 

I. Die Aufgabe des geographischen Unterrichts. 

Wesen und Umfang der Geographie ak Wissenschaft werden 
je nach dem subjektiven Ermessen der Gelehrten in verschiedener 
Weise dargestellt. Seit der ältesten Zeit ist die Kenntnis der Erd- 
räume nach ihrer Verschiedenheit die eigentliche Aufgabe der Geo- 
graphie, die einseitige Bevorzugung der mathematischen Geographie, 
die blosse Beschreibung der Länder und die ebenfalls einseitige Be- 
trachtung der Stellung des Menschen auf der Erde mussten den 
Hauptaufgaben weichen. Erforschung der Erdoberfläche, der festen 
Erdrinde, des Wassers und der Luft wird allgemein als das Haupt- 
ziel hingestellt, dazu kommt noch die Darlegung der Wechsel- 
wirkung jener drei Faktoren und die Erklärung der Beziehungen 
zum Sonnensystem und zu der gegenwärtigen Verbreitung der ge- 
samten Pflanzendecke, Tierwelt und Menschheit. Entsprechend der 
Methode der Naturwissenschaften bleibt die Geographie nicht bei 
der Beschreibung der Länder stehen, sondern sie dringt bei der 
Behandlung ihrer Stoffe in die Ursachen ein und sucht diese zu 
erforschen. Nach Professor Wagner ist die Geographie „eine natur- 
wissenschaftliche Disziplin mit einem ihr innewohnenden historischen 
Element. Sie zeigt uns einerseits die Erde als einen eigenartigen 
Naturkörper, an dessen mannigfaltig gestalteter Oberfläche eine 
Fülle von Naturerscheinungen durch ihr gesetzmässiges Ineinander- 
greifen das Leben zahlloser Einzelwesen bedingt, anderseits be* 
trachtet sie dieselbe als Wohnplatz eines höherorganisierten und 
dem Naturwalten nicht blindlings hingegebenen Wesens, des 
Menschen". 

Über die Aufgabe der Schulgeographie können kaum noch 
Zweifel bestehen, da sie ihre Aufgaben aus den Arbeiten der 
Wissenschaft ableitet. Sie hat einerseits die natürlichen Verhältnisse 
darzulegen, anderseits die Wirkungen derselben auf die Organismen 
zu zeigen. Nur inbezug auf die Durchdringung und den Umfang 
des Stoffes bestehen zwischen der wissenschaftlichen Geographie 
und Schulgeographie Unterschiede. Weder die wasserlosen Wüsten 
und undurchdringlichen Urwälder, noch die schneebedeckten Hoch- 
gebirge und weiten Weltmeere können dem Vordringen der geo- 
graphischen Wissenschaft Halt gebieten. Mit gleicher Genauigkeit 
sucht sie jeden Winkel der Erdoberfläche zu durchforschen, jede 
Erscheinung nach dem ursächlichen Zusammenhang zu erklären, 
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kein Moment wird fortgelassen; mit demselben Interesse betrachtet 
sie unser Thüringen wie die Polarlandschaften, die Inseln der 
deutschen Küste wie der fernen Meere. Der wissenschaftliche 
Geograph steigt auf den Spitzen des Himalaja herum, er untersucht 
den Aufbau der Anden, er stellt die Bedeutung von Timbuktu und 
Kano fest, er misst die verschiedenen Temperaturen der Meeres- 
tiefen mit derselben Sorgfalt wie die der Höhen des Festlandes, er 
erforscht die Tier- und Pflanzenwelt der Kalahari und die Lebens- 
verhältnisse der Massai- Leute von Ostafrika. Die Wissenschaft 
erstreckt sich mit grosser Gleichmässigkeit über die ganze Erde. 
Anders ist es im geographischen Unterricht der Schule; er kann 
sich nicht über die ganze Erde erstrecken, da der Stoff zu umfang- 
reich, die Zeit des Unterrichts zu beschränkt ist, und der Schüler 
nicht alles zu umspannen vermag. An den höheren Lehranstalten 
kann der Geographielehrer weitere Gebiete der Erde einer genaueren 
Betrachtung unterwerfen, da die Schüler in einem reiferen Alter 
stehen, der Unterricht mehr Zeit zur Verfügung hat und genügende 
Lehrmittel geboten sind. 

Da die Volksschule Erziehungsschule ist, so ist der durch Inhalt 
und Form dieses Unterrichtsfaches vermittelte Kreis von Vorstellungen 
nicht Selbstzweck, sondern es soll auf die Veredelung der Gesinnung 
und auf die Bildung des Willens eingewirkt werden, der Stoff sofi 
in dem Schüler die bestmögliche Wirkung hervorbringen. Dem 
dient als Hauptmittel die Bildung des Interesses. Der geographische 
Unterricht weckt und entwickelt besonders das empirische, das 
Streben nach Erkenntnis des Tatsächlichen, das spekulative, das 
nach dem Warum fragt und zur Erforschung des kausalen Zu- 
sammenhanges führt und das ästhetische Interesse, das Wohlgefallen 
an den Schönheiten der Länder empfindet. Neben den Interessen 
der Erkenntnis werden auch die der Teilnahme gebildet. 



2. Die Gesichtspunkte fDr die Stoffäuswalil. 

Die Bildung des Interesses ist abhängig von dem „Was" und 
von dem „Wie" des Unterrichts, von der Auswahl der Unterrichts- 
stoffe und von deren methodischer Behandlung. Eine zweckmässige 
Auswahl und Verteilung, die Rücksicht nimmt auf die feststehenden 
und im Verlaufe der Entwicklung sich verändernden Eigentümlich- 
keiten des Kindes, kann wesentlich zur Erreichung des Zieles 
beitragen. Für die Dinge müssen genügende Anknüpfungspunkte 
in der Seele des Schülers vorhanden sein, und die zu behandelnden 
Stoffe müssen der geistigen Fassungskraft des Schülers entsprechen. 
Was über den geistigen Standpunkt einer bestimmten Unterrichts- 
stufe hinausgeht und nur mit Mühe angeeignet werden kann, muss 
unbedingt aus dem Lehrplan gestrichen werden. „Nichts schadet 
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der geistigen Gesundheit mehr, als eine ungeeignete geistige Nahrung." 
Jede methodische Einheit muss die Geisteskräfte des Schülers in 
Anspruch nehmen und fördern, damit das Gefiihl des erfolgreichen 
Gelingens der Arbeit entsteht, ein geistiges Fortschreiten zustande 
kommt und sich ein beglückendes Gefühl einstellt Die leichte und 
sichere Verschmelzung neuer Vorstellungen mit älteren erzeugt ein 
Lustgefühl, durch welches das Verlangen nach weiterer Beschäftigung 
mit dem Gegenstande geweckt wird. Wenn das Neue im Innern 
apperzipierende Vorstellungsmassen vorfindet, wenn durch die sich 
leicht vollziehende Apperzeption einem Bedürfnis Genüge geleistet 
wird, so wird durch den Unterricht Interesse erzeugt Die FüUc 
der Vorstellungen, die das Kind zur Schule mitbringet, muss geklärt, 
vertieft und erweitert werden, denn wenn wir von dem Kinde ver- 
langen, die stummen Zeichen der Karte in klare Anschauungen von 
rauschenden Flüssen und klaren Seen, von fruchtbaren Tälern und 
öden Wüsten, von verkehrsreichen Städten und stillen Gebirgs- 
ortschaften zu verwandeln, so wünschen wir, dass es aus seinem 
Inneren heraus diese Objekte belebe. Das ist eine Arbeit, die nur 
verrichtet werden kann, wenn die Heimatskunde die richtigen und 
zahlreichen Vorstellungen herbeigeführt hat, wenn sie den Unterricht 
in der Geographie beginnt und auf den weiteren Stufen auch 
begleitet. 

Blicken wir auf die heutigen Erwerbs- und Verkehrsverhältnisse, 
so erkennt man, dass eine gewisse Menge des geographischen 
Wissens auch für den gewöhnlichen Mann Bedürfnis ist, und der 
Schule erwächst die Aufgabe, dieses Bedürfnis in angemessener 
Weise zu befriedigen. Soll der Schüler später das Leben und 
Treiben in der Weltwirtschaft verstehen, soll er die Riesenlettem, 
welche die arbeitende Menschheit dem Antlitz der Erde eingräbt, 
deuten, soll er die kolonialen Interessen seines Volkes richtig ein- 
schätzen, soll er endlich die Ausdehnung des Handels und der 
Industrie und die Machtstellung eines Staates richtig erkennen, so 
ist in keinem anderen Unterrichtsfache als in der Geogfraphie die 
geeignete Gelegenheit zur Belehrung gegeben. Auch eine gründliche 
Betrachtung der kolonialen Bestrebungen ist notwendig. Denn als 
Deutschland nach dem erfolgreichen Kriege von 1870/71 politisch 
erstarkte, musste das wirtschaftliche Gebiet in der Form von Er- 
werbungen an Aussenbesitzungen eine Ausdehnung erhalten. Wir 
können uns durch einen flüchtigen Blick auf die Handelsgüter leicht 
davon überzeugen, dass wir ohne überseeische Produkte nicht mehr 
auskommen; für die Kolonialwaren, die wir alltäglich nötig haben, 
müssen wir Quellen besitzen. Wenn nun auch noch lange Zeit 
vergeht, ehe die Kolonien einige Produkte uns ganz und gar liefern, 
so kann doch durch den Fortschritt der Pflanzungen wenigstens ein 
Teil der Ausgaben an fremde Länder, ein Teil der Millionen deutschen 
Vermögens, das in die Taschen der amerikanischen und englischen 
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Spekulanten fliesst, dem eigenen Volke gerettet werden. Deutsch- 
land hat sich nach und nach von einem Agrar- zu einem Industrie- 
staate entwickelt, der sich durch Handelsverträge Quellen für die 
Rohstoffe und Absatzgebiete für die fertigen Waren verschafft, aber 
das Wohl eines Industriestaates wird durch einen Krieg bedeutend 
mehr bedroht, als das eines Ackerbaustaates. Am sichersten sind 
eigene Besitzungen, die einerseits die zu verarbeitenden Stoffe 
liefern, anderseits für die Industrieerzeug^isse Absatzgebiete abgeben. 
Die deutsche Textilindustrie allein beschäftigt etwa i Mill. Arbeiter, 
sie bezog an Rohstoffen im Jahre 1904 für 471 Mill. M. fast voll- 
ständig vom Auslande, besonders von Amerika und England. Im 
nächsten Jahre zahlte Deutschland für den gleichen Bedarf an 
Baumwolle nur 398,2 Mill.; 73 Mill. M. flössen an das Ausland. 
Amerika hat die Baumwolle selbst, England erhält sie aus Ost- 
indien und Ägypten, wenn nun durch einen Konflikt die Zufuhr 
nach Deutschland für kurze Zeit unterbliebe, so wäre ein Haupt- 
industriezweig bei uns lahmgelegt. Wir können verstehen, dass das 
kolonial-wirtschaftliche Komitee mit dem grössten Eifer den Anbau 
der Baumwolle in den Kolonien zu heben versucht, um die Ab- 
hängigkeit Deutschlands inbezug auf die Zufuhr von Baumwolle zu 
überwinden. Alle afrikanischen Kolonien, ausgenommen Südwest- 
afrika, liefern schon jetzt Baumwolle, und die ostafrikanischen Er- 
zeugnisse übertreffen an Güte die amerikanische und ägyptische 
Ware. Es gilt jetzt nur noch die Produktion zu steigern, dass aller 
Bedarf von unseren Kolonien gedeckt werden kann, und das ist 
wohl möglich, denn die statistischen Angaben zeigen deutlich, wie 
die Kolonien sich wirtschaftlich von Jahr zu Jahr heben. Auch 
was wir an Kakao und Reis, an Nutzhölzern und Gerbstoffen, an 
Kautschuk und Ölfrüchten, an Federn und Häuten von dem Aus- 
lande beziehen, kann durch unsere Kolonien recht gut gedeckt 
werden. In dem Gelingen der Unternehmungen der Pflanzungs- 
geseUschaften liegt die Zukunft der deutschen Schutzgebiete Ostr 
afrika, Kamerun, Togo, Kaiser Wilhelmland. 

Aber auch jene Absatzgebiete, die noch vor einigen Jahren 
eine bedeutende Zahl von Waren aus dem Deutschen Reiche be- 
zogen, kaufen nicht mehr soviel wie früher, ihre Industrie hat sich 
gehoben, so dass sie auf dem Weltmarkte bereits als Konkurrenten 
der deutschen Industrie auftreten. Amerika wie Japan sind eifrig 
bemüht, alle Waren für den eigenen Bedarf selbst herzustellen. Wir 
müssen für unsere Industrie Absatzgebiete suchen, und wenn auch 
diese Absatzgebiete unsere Kolonien noch nicht sein können, so 
sind sie doch bedeutsame Warenniederlagen, von denen der deutsche 
Handel weiter verbreitet und weiter entwickelt werden kann. „Das 
Deutschland von heute muss entweder über See verkaufen oder 
untei^ehn." 

Die Kolonien sind aber auch dazu bestimmt, die Massen- 
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auswanderung des übervölkerten Heimatlandes aufzunehmen. Die 
Zahl der deutschen Auswanderer betrug in den letzten Jahren 
rund etwa 300CX), dem steht eine jährliche Zunahme von etwa 
700000 Seelen gegenüber. Es muss notwendig eine steigende Aus- 
wanderung einsetzen, ein Teil des Volkes muss sich abzweigen, und 
deshalb ist es nötig, dass ein Gebiet mit einem annähernd gleichen 
Klima, mit einer ähnlichen Bodenbeschaffenheit und Pflanzendecke, 
mit einer möglichst geringen Bevölkerung zur Besiedelung vorhanden 
ist. Solche Strecken sind in Ost- und Südwestafrika vorhanden. 
Bisher ist fast der ganze Teil des Auswandererheeres, nachdem es 
das Vaterland verlassen hatte, in der weiten Welt untergetaucht, 
die deutschen Auswanderer wurden intelligente und energische Be- 
wohner von den Vereinigten Staaten, von Brasilien und Australien, 
die ihre Nationalität bald ganz und gar vergassen, ja sogar mit 
ihren Kräften die Konkurrenzfähigkeit anderer Länder verstärkten 
und das Vaterland schädigten. Unsere Kolonien in Afrika haben 
bisher eine sehr geringe Anziehungskraft gehabt, nur einige Hundert 
wanderten nach Afrika, 1901 bloss 55 Menschen. 

Endlich dienen die Kolonien der Kriegsflotte als Operations- 
basis, in den Häfen können die Schiffe Schutz finden, Reparaturen 
lassen sich ausführen, die Ausrüstung kann ergänzt werden, sie 
können wichtige Nachrichten aus der Heimat empfangen. 

Die ideelle Aufgabe der Kulturnationen suchen neben den 
Kolonisten die Missionare auszufuhren, indem sie die Erziehung der 
Naturvölker zur Arbeit, die Hebung ihres materiellen und geistigen 
Wohles, die Ausbreitung der Segnungen unserer Kultur auf die 
tieferstehenden Menschenrassen anstreben. Die Stoffauswahl hat 
demnach auf die Erzeugung des Verständnisses für die Kolonial- 
bestrebungen Rücksicht zu nehmen, dadurch wird der wirtschaft- 
liche Wohlstand des Volkes gefördert. 

Schon aus der Fülle des geographischen Stoffes ergibt sich 
notwendig, dass sich der Unterricht nicht mit derselben Gleich- 
mässigkeit über die ganze Erde erstrecken kann. Enzyklopädische 
Vollständigkeit ist ganz wertlos, da die Aneignung und Darbietung 
des Stoffes in formal-bildender Weise zu erfolgen hat, durch an- 
schauliche Betrachtung und Beobachtung, auf heuristischem Wege 
sollen die Kenntnisse erarbeitet werden. Der geographische Unter- 
richt der Volksschule muss das Vaterland als geographischen Haupt- 
stoff aufstellen. Der Schüler soll Mitträger der nationalen Aufgaben 
seines Volkes werden, er soll sein Vaterland lieben, seinem Vater- 
lande sollen seine Sympathien gehören. Erst dann folgt die Be- 
handlung der Länder, die für Deutschland eine besondere Bedeutung 
haben, von Europa und den übrigen Erdteilen werden nur solche 
Stoffe betrachtet, die in historischer, politischer, wirtschaftlicher oder 
kommerzieller Beziehung zu unserem Vaterlande stehen. Bisweilen 
wird das allgemeine Interesse auf einen bestimmten Punkt der Erde 
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gelenkt, ein Krieg, ein Naturereignis kann uns zur Besprechung eines 
fernen Landes veranlassen. Alle anderen Stoffe brauchen nicht be- 
handelt zu werden. Mit dem Prinzip der stofflichen Vollständigkeit 
müssen wir brechen, wenn uns an einer anschaulichen Darbietung, 
an rechter Vertiefung und an selbsttätiger Aneignung des Lehr- 
stoffes gelegen ist. Der Lehrplan der Geographie leidet noch unter 
der Last des „didaktischen Materialismus", er erstreckt sich noch 
mit ziemlicher Gleichmässigkeit über den ganzen Erdball. Besser 
ist es, wenn wir charakteristische und für alle Zeiten bedeutungs- 
volle Stoffe auswählen, die flüchtige Betrachtung einer Unmenge 
von Landschaften ist nur geeignet, das im IGnde vorhandene 
Interesse für die Erdkunde abzustumpfen. Wir können auch hier 
eine kursorische und statarische Behandlung recht gut zur An- 
wendung bringen, im übrigen bleiben auch unbehandelte Gebiete 
durchaus nicht für das Verständnis unerschlossen, femer gut es oft 
genug nur, das Gelernte auf eine neue Landschaft anzuwenden. 

In der mathematischen Geographie will Pickel nur solche 
Fragen behandelt wissen: 

„j. welche auch dem gemeinen Bewusstsein naheliegen, d. h. 
die auch innerhalb der Formen des gewöhnlichen Daseins 
zu immer wiederkehrender Betrachtung Anlass geben; 

2. für deren Beantwortung ein inneres Bedürfnis im Schüler 
vorhanden ist oder doch leicht geweckt werden kann; 

3. die bei ihrer Lösung mindestens eine teilweise tätige Mit- 
arbeit des Schülers zulassen." 

Diese Gesichtspunkte für den Unterricht in der mathematischen 
Geographie sind ganz berechtigt; was mit dem Leben der Schüler 
in keiner Beziehung steht, das muss ausgeschieden werden. 

Es leuchtet ein, dass nicht alle Schulen denselben Stoff be- 
handeln können, die einklassige Schule mit nur einer wöchentlichen 
Geographiestunde muss notwendig eine geringere Stoffmenge auf 
den Plan setzen als die mehrklassige mit zwei wöchentlichen 
Stunden. Ist die Mittelabteilung gar mit der OberabteUung im 
Geographieunterricht vereinigt, so wird der Unterricht durch diesen 
Umstand auch noch ungünstig beeinflusst Am besten ist die 
mehrfach gegliederte Schule daran, die gerade soviel Klassen besitzt 
als Jahrgänge, also die achtklassige Schule. Wie in der Natur und 
im Menschenleben die reichere Gliederung der Organe eine voll- 
kommenere Erreichung der Lebenszwecke darstellt, so muss auch 
in einem reichgegliederten Schulsystem das Unterrichtsziel voll- 
kommener erreicht werden. In der achtklassigen Schule wird mit 
dem 3. Schuljahr, nachdem der Anschauungsunterricht der ersten 
Jahre auf die Interessen des späteren geographischen Unterrichts 
ausfuhrlich Rücksicht nehmen konnte, die Heimatskunde mit 
wöchentlich zwei bis drei Stunden selbständiges Unterrichtsfach. 
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In den fünf folgenden Klassen wird nun Geographie erteilt, das 
sind jährlich 400 Stunden Erdkunde. Das ist eine schöne Zeit, 
aber doch im Hinblick auf die Menge des Stoffes noch lange nicht 
ausreichend. 



3. Die Stoffverteilung einer achticlaeeigen Schule. 

In dem ersten und zweiten Schuljahr tritt ein besonderer Unter- 
richt in der Erdbeschreibung noch nicht auf. Anschauen, AufTassen, 
Besprechen und Darstellen einfacher Gegenstände sind die Haupt- 
tätigkeiten, die das Kind im Anschauungsunterricht, der auch die 
Interessen des geographischen Unterrichts eingehend wahrnimmt, 
auszufuhren hat Wie sich der naturkundliche Unterricht auf die 
Anschauung aufbaut, so auch der geographische; er muss demnach 
mit der Heimatskunde beginnen, denn hier allein können sinnliche 
Wahrnehmungen gemacht werden. An den Objekten der Heimat 
soll der Schüler den Zusammenhang der geographischen Er- 
scheinungen erkennen lernen, er soll die Heimat denkend be- 
trachten. Dieser Unterricht sucht aus der unmittelbaren An- 
schauung die meisten geographischen Grundbegriffe zu gewinnen, 
schon hier ist es bei naturgemässer Behandlung möglich, den 
Schüler mit den Fragen der Wissenschaft, ich meine die Frage 
nach dem Warum der Dinge, zu fesseln. Es ist nicht zu schwer, 
wenn ihm in der freien Natur die erderschaffenden und erd- 
umbildenden Kräfte gezeigt, die Abhängigkeit des Menschen von 
seiner Umgebung und seine umgestaltende Tätigkeit auf die heimat- 
lichen Fluren klargelegt werden. Im übrigen Verlauf ist oft weiter 
nichts zu tun, als die heimatlichen Vorstellungen und die heimat- 
lichen Gesetze auf fremde Gegenden anzuwenden; je mehr Stoff 
durch unmittelbare Anschauung dargeboten und angeeignet wird, 
desto fruchtbringender ist der spätere Unterricht und desto leichter 
wickelt sich der Denkvorgang dann ab. Die Unterrichtsausgänge 
berücksichtigen auch die naturgeschichtlichen Tatsachen der Heimat, 
so dass sich aus dem Anschauungsunterricht der ersten Schuljahre 
die übrigen Zweige der realistischen Fächer ergeben. 

Anschauungsunterricht. 
Heimatskunde. Naturkunde. 

Geographie. Geschichte. 

Die unmittelbare Anschauung iiihrt das dritte Schuljahr weiter, 
indem das kleine Stück Erde, die Heimat, als die wichtigste Quelle 
der Erkenntnis vorgeführt wird. Schulzimmer, Schulhaus, Heimatort 
und Umgebung werden betrachtet, soweit unmittelbare Anschauung 
möglich ist Soll auf den Hauptkursus in rechter Weise vorbereitet 
werden, so sind alle Zweige der Geographie, daneben auch noch 
die Geschichte der Heimat zu berücksichtigen. Auch die Natur- 
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künde ist noch ein Stück Heimatskunde, werden doch die heimischen 
Tiere und Pflanzen behandelt, und die Wanderungen bilden die 
Grundlage und schaffen das naturkundliche Beobachtungsmaterial 
herbei, das nach besonderen Gesichtspunkten in eigenen Stunden 
verarbeitet wird. Die astronomischen Beobachtungen werden er- 
weitert, der Horizont und die scheinbare Gestalt des Himmels, die 
scheinbare Bewegung der Sonne und des Mondes, die Himmels- 
gegenden zur Bestimmung der Lage werden besprochen. Von den 
eingeschlagenen Wegen, den Bergen, den Tälern und Bächen werden 
auf Grund von Messungen und Schätzungen Faustzeichnungen an- 
gefertigt, die einzelnen Skizzen werden am Ende des Schuljahrs zu 
einer Karte der Umgebung des Heimatortes vereinigt Berge und 
Täler werden auch in Sand nachgeformt, Durchschnitte angefertigt, 
Terraindarstellungen geübt, das Kind baut nach und nach seine 
Karte auf und erarbeitet sich das nötige Kartenverständnis. All- 
gemeine erdkundliche Gesetze und erdkundliche Sätze werden durch 
die Beobachtung des Bodens, des Wassers, der Pflanzen, der Tiere 
und der Menschen gewonnen ; durch die geregelten und umfassenden 
meteorologischen Beobachtungen werden die Verhältnisse des heimat- 
lichen Klimas gefunden. Auf dem Wege sinnlicher Anschauung 
werden an der Umgebung des Ortes die GrrundbegrifTe wie Berg, 
Tal, Bergkette, Kamm, Gipfel, Abhang, Fuss, Hohlweg, Quelle, 
Flussbett, Ufer, Gefalle, Lauf, Graben als Kanal, Teich, See, Neben- 
fluss, Mündung, Insel, Halbinsel, Vegetationsform, Siedelung, Grenzen 
gewonnen, damit der spätere Unterricht auf dieser Grundlage erfolg- 
reich weiterbauen kann und nicht Gefahr läuft, bloss mit Worten 
zu arbeiten. Grundbegriffe, zu denen die Heimat keine Anschauung 
bietet, dürfen hier nicht behandelt werden, sondern sie werden auf 
spätere Zeiten zurückgestellt Die geschichtlichen Elemente, wie 
Sagen der Landschaft, Ortssagen, geschichtliche Begebenheiten 
werden ebenfalls angeschlossen. Sollen die Kinder ihre Heimat 
lieben, so müssen sie dieselbe zunächst kennen lernen. In den 
meisten Schulen wird dieses Fach noch zu wenig bewertet, und 
vieles ist dem Zufall und der Willkür des Lehrers überlassen; ein 
weiterer Hauptmangel ist, dass der Lehrer sich zu oft mit dem 
blossen Worte begnügt, die Ausflüge finden nicht statt, am genauen 
Beobachten mangelt es, und oft wird ein über die Fassungskraft 
der Schüler hinausgehender Stoff behandelt Zur Hebung des Unter- 
richts in der Heimatskunde ist notig: 

1. Die Lehrer haben an jedem Orte das zu verarbeitende 
Material zusammenzustellen. Das Material bleibt Eigentum 
der Schule. 

2. Aus dem Material ist sorgfaltig das für den Unterricht 
Nötige auszuwählen und auf die passende Zeit zu verteilen. 

3. Beim Lehrverfahren ist immer von der Anschauung aus- 
zugehen. 
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4- Es werden so oft als möglich Wanderungen vorgenommen, 
und der Unterricht wird oft in das Freie verlegt 

5. Die Dinge werden nicht bloss aufgezählt, sondern die 
Schüler werden zur Erkenntnis des ursächlichen Zusammen- 
hangs geführt, soweit dies die Fassungskraft der Schüler 
ermöglicht. 

6. Die Selbsttätigkeit muss angeregt werden. 

7. Genügende Zeit ist zu verwenden. 

8. Die nötigen Lehrmittel sind zu beschaffen als 

a) Grundriss des Schulzimmers, 

b) des Schulhauses, 

c) Plan vom Schulhaus und dessen Umgebung, 

d) Plan vom Wohnort und dessen nächster Umgebung, 

e) Relief der Heimat, 

f) Karte der Heimat, 

g) Bilder der Heimat. 

„Ein geographischer Unterricht, der nicht in den Ergebnissen 
einer ausführlichen Heimatskunde seine Hilfe suchen kann, spielt 
auf einem Instrumente, dem die Saiten fehlen." Stoy. „Der Unter- 
richt in der Heimatskunde soll sich wie ein roter Faden durch die 
ganze Schulzeit hindurchziehen." 

Dem vierten Schuljahr weise ich als einheitlichen Stoff die 
heimatliche Provinz, das engere Vaterland, demnach unseren Schulen 
das Thüringerland zu. Bei der Betrachtung wird nicht vor der 
Landesgrenze Halt gemacht, sondern der Stoff ist nach natürlichen 
Landschaften zu ordnen und durchzuarbeiten. Thüringen würde ich 
nach folgenden natürlichen Landschaften behandeln: 

1. Thüringer Wald und Frankenwald. 

2. Das südwestliche Vorland des Thüringer Waldes. 

3. Das nördliche Vorland des Thüringer Waldes. 

4. Die Saale- und Elsterplatte. 

5. Das Gebiet der Pleisse. 

Es wird stets mit der Landschaft begonnen, der die Heimat 
angehört; wir beginnen mit dem Thüringer Wald. Diese natür- 
lichen Landschaften werden wieder in einzelnen methodischen Ein- 
heiten durchgearbeitet, den Schluss bildet eine politische Übersicht 
Thüringens. Ich verweise auf Fritsche, Präparationen zur Landeskunde 
von Thüringen. Verlag von Oskar Bonde in Altenburg. Preis 2 M 

In der Naturgeschichte werden aus dem Pflanzen- und Tierreich 
die wichtigsten Vertreter der heimatlichen Lebensgemeinschaften 
durchgesprochen, in der Geschichte werden die Thüringer Sagen 
behandelt. Die meteorologischen und astronomischen Beobachtungen 
erstrecken sich über den Verlauf des ganzen Schuljahres. 

Das fünfte Schuljahr behandelt Deutschland nach natürlichen 
Landschaften, Festes und Flüssiges geben meistens die Richtung 
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bei der Gliederung an. Diese natürlichen Landschaften bilden ein 
organisches Ganze, in dem die einzelnen Glieder in einem ursäch- 
lichen Zusammenhang stehen, sie heben sich deutlich von der Um- 
gebung ab. 

1. Die oberdeutsche Hochebene = das deutsche Donaugebiet 

2. Das schwäbisch-fränkische Stufenland = Main- und Neckar- 
land. 

3. Die oberrheinische Tiefebene = Mittellauf des Rheins, 
erster Teil 

4. Das lothringische Stufenland und seine Umwallung = Mosel- 
und Maasgebiet. 

5. Das rheinische Schiefergebirge = Mittellauf des Rheins, 
zweiter Teil 

6. Das hessische und Weser-Bergland = Fulda und Weser. 

7. Thüringen und Harz = Saale. 

8. Schlesisch-sächsisches Gebirgsland = Elbe und Oder. 

9. Das ost- und westelbische Tiefland = der Unterlauf der 
deutschen Hauptströme. 

IG. Die deutschen Meere. 

Dem deutschen Vaterland wird die intensivste Behandlung zu- 
gewiesen, indem sich die Betrachtung auf ein ganzes Jahr erstreckt, 
in dem nächsten Schuljahr der Stoff wieder auftritt und im letzten 
Schuljahr nochmals unter anderen Gesichtspunkten durchgenommen 
werden muss. Da die Landesgrenzen von den natürlichen Land- 
schaftsgrenzen oft bedeutend abweichen, so ist es in erster Linie 
nötig, dass sich die Schüler zunächst den Stoff nach der natürlichen 
Gliederung aneignen, erst dann wird die sondertümliche Landes- 
aufteilung eingeprägt. Nicht jede natürliche Grenze bedingt eine 
politische Grenze, denn jeder Staat ist bestrebt, nach seiner Eigenart 
und Macht die Grenze festzulegen. Werden die politischen Ver- 
hältnisse durchgenommen, so haben die Schüler das in klarem 
Flächenkolorit ausgeführte Kartenbild Deutschlands vor sich, und 
das aus den einzelnen Stücken zusammengesetzte Bildwerk wird 
durch Anschauen gar bald genügend erfasst. 

Das Pensum des sechsten Schuljahres ist die Geographie von 
Europa, ausserdem werden noch zu Anfang Lektionen aus der 
mathematischen Geographie gehalten, da die Beobachtungen der 
vorhergehenden Schuljahre zur weiteren Verarbeitung anregen. Die 
Gestalt und die Grösse der Erde werden betrachtet, die Himmels- 
gegenden zum Zwecke der Orientierung auf der Kugel festgelegt, 
die geographische Länge und Breite entwickelt und die Entstehung 
von Tag und Nacht und von den Jahreszeiten zur klaren Anschauung 
gebracht. Sind noch die notwendigen Kenntnisse über die klima- 
tischen Verhältnisse auf der Erde angeeignet, so verlassen wir wieder 
den analytischen Gang und wenden den synthetischen weiter an. 

PSdagogiache Studien. XXIX. 4. 18 
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Wir betrachten Europa in lO natürlichen Landschaften, die sich 
meistens mit den politischen Gebieten decken. Sollen jene Be- 
lehrungen aus der mathematischen Geographie, die auf dieser Stufe 
unbedingt nötig sind, nicht in der Luft schweben, so müssen in 
den vorhergehenden Schuljahren die erforderlichen Beobachtungen 
am Himmel gemacht werden, auch die besten Veranschaulichungs- 
mittel können die Beobachtungen nicht ersetzen. Es ist empfehlens- 
wert, ja unerlässlich, dass die Kinder die Beobachtungen in ein Heft 
gewissenhaft und regelmässig eintragen. An die Besprechungen der 
natürlichen Landschaften schliessen wir die politischen Verhältnisse 
an. Mit Deutschland wird begonnen, dann folgen: Alpen, Karpaten- 
länder, Balkanhalbinsel, Apenninenhalbinsel, Pyrenäenhalbinsel, Frank- 
reich, britische Inselgruppe, Skandinavien, Osteuropa. 

Das siebente Schuljahr behandelt die aussereuropäischen Erd- 
teile. Ich beginne mit Nordamerika, da dieser Erdteil durch Handel 
und Verkehr in unsere nächste Nähe gerückt ist, auch dem Interesse 
des Kindes am nächsten steht. Nachdem bei dem Erdteil Ver- 
hältnis zum Ganzen und Gliederung betrachtet worden sind, richten 
wir uns bei der Ableitung der methodischen Einheiten nach dem 
Aufbau und nach dem Klima. Nordamerika wird in den kalten 
Norden, das westliche Gebirgsland, das mittlere Tiefland und in 
das östliche Gebirgsland mit dem Tiefland am atlantischen Ozean 
gegliedert. Das Nordamerika der heissen Zone ist Mittelamerika 
und Westindien. Südamerika gliedert sich in drei Landschaften: 
das westliche Gebirgsland, das mittlere Tiefland und das östliche 
Gebirgsland. Dann betrachten wir Afrika, das durch eine Linie 
vom Golf von Guinea nach Osten zum Golf von Aden in das 
niedrigere nördliche Viereck Nordafrika und in das höhere südliche 
Dreieck Südafrika geschieden wird. Der Norden umfasst an natür- 
lichen Landschaften die Atlasländer, die Wüste Sahara, die Nilländer, 
den Sudan, Togo und Kamerun. Südafrika wird zerlegt in Kongo- 
becken, Deutsch-Südwestafrika, Britisch-Südafrika, Ostafrika, dann 
sind noch die afrikanischen Inseln zu besprechen. Asien wird zerlegt 
in Vorderasien = Passatgebiet, Südasien = südliches Monsungebiet, 
Ostasien = östliches Monsungebiet und Nordasien = Sibirien. 
Vorderasien bildet sieben Einheiten: Kleinasien, Syrien, Arabien, 
Mesopotamien, Armenien, Kaukasien, Iran; Südasien drei: Vorder- 
indien, Hinterindien, die malayische Inselwelt; Ostasien zwei: China, 
Japan; Nordasien drei: Sibirien, Kirgisensteppe, Turan. Bei Australien 
wären etwa Festland, Inselwelt und der deutsche Besitz in der 
Südsee zu betrachten. Zum Schluss empfiehlt sich eine Zusammen- 
stellung der deutschen Besitzungen in Verbindung mit Deutschland. 

Aue diese angeführten Stoffe sollen nicht mit der gleichen 
Intensität behandelt werden, sondern ich möchte eine kursorische 
und statarische Behandlung unterscheiden. Bei dieser Scheidung 
soll aber nicht der Einteilungsgrund im Belieben des Lehrers liegen, 
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sondern es soll darauf hingewiesen werden, dass die Landschaften 
nach ihrer Bedeutung und Ausgestaltung eine verschieden ausführ- 
liche Behandlung beanspruchen. Unbehandelte Gebiete sind für 
den Schüler nicht unerschlossen , auch in der Naturgeschichte 
werden nicht alle Individuen einer Klasse mit gleicher Ausführ- 
lichkeit behandelt, und das muss auch im geographischen Unter- 
richt geschehen. Wir haben es hier mit „geographischen Individuen" 
(Ritter) zu tun, welche die Bedingrungen der Existenz in sich tragen ; 
genaues Betrachten einer Landschaft ist die wichtigste Stütze für 
das Verständnis anderer, auf die vielleicht erst im späteren Leben 
das Interesse gerichtet wird. 

Das letzte Schuljahr hat den gesamten geographischen Stoff 
übersichtlich zu wiederholen und an einigen Stellen zu ergänzen 
oder zu vertiefen. Es werden betrachtet: 

A. Die astronomischen Verhältnisse der Erde; Sonnensystem 
und Kalender sind besonders zu behandeln. 

B. Die physischen Verhältnisse der Erde : Verteilung von Luft, 
Wasser und Land, die Luft inbezug auf die Wärme, der 
Luftdruck, die Winde, die Niederschläge, das Wasser nach 
Meeren, Seen und Flüssen; das Land nach Gliederung, Ge- 
birgen, Vulkanen. 

C. Die Produkte der Erde: Mineralien, Pflanzen, Tiere; es 
kommt besonders die Verbreitung und Bedeutung in Frage. 

D. Die Bewohner der Erde: Verteilung der Menschen auf der 
Erde; die Menschenrassen; die Lebensformen; die Staats- 
formen, Sprachen und Religionen. 

E. Die Weltmeere und Erdteile nach ihrer Weltstellung. 

F. Die wichtigsten Verkehrs- und Handelswege: Der Binnen^ 
verkehr; der Seeverkehr; der elektrische Verkehr. 

Bei aUen diesen Besprechungen wird stets auf unser deutsches 
Vaterland Rücksicht genommen, die Kolonien kommen nochmals 
inbezug auf ihren nationalen und wirtschaftlichen Wert zur Be- 
trachtung. Es heisst: Welche Stellung nimmt Deutschland im 
Weltverkehr ein? Welches sind die wichtigsten Verkehrsstrassen 
des Deutschen Reiches? Welchen Anteil hat es an der Eisen- und 
Kohlenproduktion? Wieviel Eisenbahnen kommen in Deutschland 
auf I qkm? Ich bemerke hier, dass die Vergleiche richtig an- 
gestellt werden müssen, damit nicht falsche Vorstellungen gebildet 
werden. Eisenbahnlinien dürfen nicht auf die Einwohnerzahl ver- 
rechnet werden, wie wir es an einigen Stellen in dem Lehrbuch 
von Seydlitz finden. Auf loooo Einwohner haben die Vereinigten 
Staaten 42,6 km Eisenbahn, Belgien nur 8,8 km, und doch hat 
Belgien das engmaschigste Eisenbahnnetz von allen Ländern der 
Erde, nämlich 2108 km auf 10 000 qkm, die Union nur 334 km auf 
dieselbe Fläche. Dieses soll ein Beispiel sein, wie ein Vergleich 

18» 
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bei falschen Vergleichsgrössen sich gestaltet. Festes ist mit dem 
Festen, Bewegliches mit dem Beweglichen zu vergleichen; also 
Eisenbahnen nur mit der Grösse des Landes. 



4. Die Behandlung der Heimat. 

Um eine Pflanze kennen zu lernen, betrachten wir sie mit Auf- 
merksamkeit, wir merken uns ihre Gestalt, untersuchen ihre Teile 
und Eigenschaften, beachten Farbe, Geruch, Beschaffenheit der 
Blumenkrone und der Blätter, wir untersuchen Standort, Lebens- 
bedürfnisse und Umgebung, dadurch erhalten wir ein klares Bild 
von der Pflanze. Dieses aufmerksame, eingehende, genaue Be- 
trachten eines Gegenstandes nennen wir Anschauen, und das Er- 
gebnis des Anschauens ist das klare, deutliche geistige Bild des 
sinnlich wahrnehmbaren Gegenstandes oder die Anschauung. Auf 
die Anschauung bauen sich die Vorstellungen und Begriffe und 
damit unsere gesamten Kenntnisse auf. Die Schüler sollen die 
Heimat kennen lernen, es ist also unbedingt nötig, dass sie die 
heimatlichen Objekte durch wirkliche Anschauung in ihren Geist 
aufnehmen. Wir wissen, dass die Kinder von den Dingen, die sie 
wohl schon hundertmal gesehen haben, sehr wenig anzugeben ver- 
mögen, sie haben wohl &rösse, Farbe, Umriss und TeUe von dem 
Gegenstande durch einzelne Sinneseindrücke wahrgenommen, sie 
kennen die Äcker und Wiesen, die Hecken und Bäume, die 
Wälder und Fluren, jedoch besitzen sie kein in allen Teilen deutlich 
unterschiedenes Gesamtbild. Für die Ergänzung und Vermehrung, 
für die Berichtigung und Befestigung der Anschauungen soll gesoi^ 
werden, deshalb müssen wir mit den Schülern die Dinge und Vor- 
gänge in der Natur, die Pflanzen und Tiere, die Berge und Täler, 
die Abhänge und Tiefen, die Bäche und Flüsse, die Seen und Teiche, 
die Dörfer und Städte, die Burgen und Ruinen, den Aufgang und 
Untergang der Sonne zu den verschiedenen Jahreszeiten beobachten. 
Vieles lässt sich schon vom Schulhaus und Schulplatz aus be- 
schauen, manche Aufgabe kann durch selbständiges Beobachten 
gelöst werden, jedoch die beste Anschauung kann nur durch regel- 
mässige, nach einem bestimmten Plane festgeleg^te Wanderungen 
in die Umgebung des Schulortes vermittelt werden. Diese Wande- 
rungen, welche im Frühling, Sommer und Herbst bei schönem 
Wetter vorgenommen werden, sind unter allen Umständen auch 
durchzuführen, wenn nicht das Kind die ganze Schulzeit hindurch 
mit Worten arbeiten soll, denen die Anschauungen fehlen. Alle 
Ausgänge sind so vorzubereiten, dass die Schüler bereits wissen, 
um was es sich eigentlich handelt, was sie beobachten, was sie 
kennen lernen sollen, was durch den Ausgang herbeigeschafft werden 
soll. Es muss gestattet sein, getrennt liegende Stunden zusammen- 
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zulegen, Stunden vom Vormittag auf den Nachmittag zu verlegen. 
Drei Stunden Heimatskunde wöchentlich sind unbedingt nötig, die 
mehr aufgewendete Zeit kann an anderer Stelle wieder gespart 
werden. Dass mancher Schulinspektor auf diese Wanderungen 
nicht gut zu sprechen ist, kann nicht wundernehmen, wenn man 
sieht, wie oft diese Ausgänge in Bummeleien und Spaziergänge 
ausarten. Es soll auf dem Ausflug etwas gelernt werden, deshalb 
muss er in bestimmter Ordnung erfolgen. Der Lehrer hat sich 
gründlich vorzubereiten, er muss vorher selbst die Wanderung 
unternehmen und sich zu Anfang einen festen Plan für den Weg, 
für die Ruhepunkte, für die anzustellenden Beobachtungen, für die 
Massbestimmungen, für die weitere unterrichtliche Behandlung fest- 
legen. 

Die Haltepunkte der Ausgänge sind möglichst an solche Stellen 
zu legen, wo wenig Störungen durch den Verkehr eintreten, da 
wird gemeinsam angeschaut, ausgesprochen, bestimmt und berichtet, 
was klargelegt werden soll. Tritt ungünstiges Wetter ein, oder ist 
der Stoff eines bestimmten Gebietes durchgesprochen, so wird in 
der Klasse über das Beobachtete in derselben Reihenfolge berichtet, 
in der es draussen erlebt wurde. Die bereits auf dem Ausgange 
in Sand ausgeführten Zeichnungen werden an die Tafel nach einem 
bestimmten Massstabe gezeichnet. Jede einzelne Wanderung wird 
in Teilstrecken zerlegt, die nach Länge und Richtung bestimmt 
werden. Die Länge wird durch tatsächliches Abschreiten und durch 
Umrechnung der Schrittzahl in Meter gefunden, manche Entfernungen 
werden auch nur abgeschätzt, die KUometersteine werden zur Er- 
mittelung der Wegestrecken nicht unbeachtet gelassen. Oft genug 
wird die Notwendigkeit eintreten, dass der Lehrer die Masse gibt, 
auf jeden Fall aber müssen die Schüler die Richtung bestimmen, 
von dieser Arbeit können sie niemals befreit werden. 

So arm ist keine Gegend, dass sie der Anschauung und Be- 
obachtung des Kindes gar nichts darbietet, suchen wir nur recht 
mit den Schülern unsere Heimat zu erforschen, und wir werden 
erstaunt sein über die Fülle von Anschauungen, die sie uns für den 
weiteren Unterricht liefert Dass die Wanderungen noch nicht 
überall durchgeführt werden, führe ich auf die häufig noch herrschende 
völlige Unklarheit über den Begriff Heimatskunde zurück. Man 
versteht unter Heimatskunde die Betrachtung des ganzen Heimat- 
landes oder der Heimatprovinz, der Unterricht, der diese Gebiete 
betrachtet, ist bereits Länderkunde. Die Heimat kann das Kind 
durchwandern und unmittelbar anschauen; hört die unmittelbare 
Anschauung auf, so treiben wir Länderkunde, und es ist dann für 
die methodische Behandlung ziemlich gleichgültig, ob der Ort lo 
oder loo km von der Heimat entfernt liegt. Im Interesse des 
weiteren erfolgreichen Unterrichts ist es unbedingt nötig, dass die 
Wanderungen nicht nur im 2. — 4. Schuljahr unternommen werden. 
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sondern sie sollen sich über die Dauer der ganzen Schulzeit er- 
strecken, so oft sich die Notwendigkeit zur gründlichen Anschauung 
bietet, so oft die Heimat die Begriffe zum Vergleiche mit einer 
fremden Landschaft darlegt, wird gewandert 

Fruchtbringender sind freilich die Reisen, da durch sie die 
Schüler ein weiteres Gebiet mit anderen Lebensverhältnissen, mit 
anderer Bevölkerung und mit anderen klimatischen Verhältnissen 
kennen lernen. Aber je weiter die Reisen ausgedehnt werden sollen, 
desto mehr häufen sich die Schwierigkeiten, die sich den Aus- 
führungen entgegenstellen und von den meisten Schulen nicht 
überwunden werden können. Viele Schulausflüge, die im Frühjahre 
jedes Schuljahres fast allgemein unternommen werden, sind in der 
Tat nur mit Mühe und Kosten verknüpft, aber geographische An- 
schauungen werden wenig oder meistens gar nicht gesammelt Auf 
einem Aussichtspunkte angekommen, ist es Pflicht des Lehrers, das 
vor den Augen sich ausdehnende lachende Landschaftsbild seinen 
Schülern in allen Einzelheiten klarzulegen; was sehen wir, ist wohl 
die erste Frage, dann werden mit der Heimat Vergleiche angestellt, 
oft bietet sich Gelegenheit, den ursächlichen Zusammenhang auf- 
zudecken. Von dem Lehrer der Geographie verlangen wir ein 
offenes Auge für die Natur, er muss sich in der Welt umsehen, er 
muss aus seinem Inneren herausschöpfen können, wenn er durch 
seinen Unterricht Leben erwecken will. 

In der Heimatskunde müssen wir auch bereits den Blick des 
Kindes auf den kausalen Zusammenhang der geographischen Elemente 
richten, wenn es später überhaupt die Zusammenhänge der geo- 
graphischen Objekte lernen soll. Der heimatkundliche Unterricht 
kann insofern mit grossem Vorteil an der Lösung dieser Aufgabe 
arbeiten, als hier die Schüler aus der unmittelbaren Naturanschauung 
schliessen können. Wie leicht lässt sich in der Heimat das Feste 
und Flüssige in der stetigen Wechselwirkung und in dem Zusammen- 
hang' mit den atmosphärischen Erscheinungen beobachten. Hier 
kann der Schüler lernen, wie sich an der einen Stelle das Land 
neu bildet, wie es an anderen Orten verschwindet, hier kann er 
einen Einblick in die elementaren Naturvorgänge gewinnen, wie sie 
sich täglich vor seinen Augen abspielen. Die kleinen Regenrinnsale 
an den heimatlichen Bergen sind die Gewalten, welche das Antlitz 
der Heimat umgestalten, der Bach arbeitet an seinen Ufern und 
nimmt Teile hinweg, baut an anderen Stellen den Schwemmboden 
auf und verändert die Bodengestaltung. Die Staubwolken, welche 
an heissen Sommertagen von einem Wirbelwinde plötzlich in die 
Höhe geführt werden, richten unsem Blick auf die Ablation des 
Windes. Die Schüler lernen verstehen, wie die durch eine Vege- 
tationsdecke geschützte Landschaft der Arbeit des Windes weniger 
ausgesetzt ist, wie aber die Wüste das eigentliche Reich des Windes 
sein muss; sie verstehen dann die Schilderungen von den Staub- 
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und Sandstürmen in den Wüsten und Steppen, welche die Sonne 
verfinstern und in manchen Gegenden Innerasiens noch bei Wind- 
stille den Sonnenstrahlen den Durchgang verwehren, sie können sich 
auch eine Vorstellung von der Entstehung der äolischen Sand- 
ablagerungen bilden. Bei dem eintretenden Tauwetter wird gelernt, 
wie auf der Südseite, der Häuser und Berge der Schnee zuerst 
verschwindet, die Strahlung hier am kräftigsten ist, folglich auf 
dieser Seite die Früchte zuerst reifen müssen; nun ist das Ver- 
ständnis dafür geweckt, dass auf der Südseite der Gebirge andere 
klimatische, biologische und anthropologische Verhältnisse herrschen 
müssen als auf der Nordseite. Das kleine Kömchen, das sich oben 
auf dem Firste des Darhes ablöst und als grosser Ballen klatschend 
auf die Strasse fallt, erklärt uns die Ursache und Wirkung der 
Lawinenstürze in den Hochgebirgen. In der Heimat können wir mit 
den Schülern die Tätigkeit des die Spalten durchsetzenden und 
die Gesteinsmassen sprengenden Wassers beobachten. Wir sehen, 
wie es durch Risse und Spalten seinen Weg in das Gestein findet, 
wie es sich infolge von Temperaturschwankungen ausdehnt und zu- 
sammenzieht, wie Risse und Sprünge das Resultat sind. So schreitet 
die mechanische Auflösung vorwärts, ein Blick in die Verwitterungs- 
vorgänge ist getan. Das Kind versteht, wie Kalkstein und Dolomite, 
Anhydrit und Gips, Salz und andere Mineralien durch kohlensäure- 
haltiges Wasser aufgelöst und fortgeführt werden, es lernt die Ent- 
stehung der Höhlen und ErdfaUe verstehen. Die vulkanischen 
Gesteine geben uns Anlass, von dem Vulkanismus der Erde, die 
Versteinerungen von der vorweltlichen Meeresbedeckung der Heimat 
zu reden. Wie der Knabe schon frühzeitig seinen Blick auf die 
Schmetterlinge, Käfer und Blumen richtet, so gilt es nun auf den 
Ausflügen, ihn anzuleiten, seinen Sinn auf die gesetzmässige Ver- 
breitung zu lenken. Er lernt gar bald, dass von dem Boden die 
Bedeckung abhängig ist, dass auf der Wiese andere Pflanzen als 
im Walde wachsen, im tiefen Waldschatten andere Lebewesen als 
auf der sonnigen Halde zu finden sind. Über alles sieht er die das 
Antlitz der Erde verändernde Macht des Herrn der Schöpfung. Er 
erkennt den Einfluss des Menschen, wenn er die heimatlichen Fluren 
durchwandert. Die Äcker und Gärten, die Ortschaften und Gehöfte, 
die Strassen und Eisenbahnen erzählen dem Schüler von der 
menschlichen Arbeit, durch welche die früheren Urwälder aus- 
gerodet, die sumpfigen Niederungen getrocknet und in fruchtbaren 
Ackerboden verwandelt worden sind. Indem wir auf die Be- 
schäftigung der Bevölkerung hinweisen, dass hier Bergleute, da 
Ackerbauer, dort Handwerker und Fabrikarbeiter leben, fragen wir 
sogleich, warum entwickelten sich diese Erwerbszweige gerade an 
diesen Orten. Die Verkehrsstrassen sind von der Bodenbeschaffen- 
heit abhängig, die Ortschaften entwickeln sich an den Hauptstrassen, 
in den fruchtbaren Tälern häufen sich die Siedelungen; für jede 
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Ansiedelung muss die Natur den erforderlichen Raum bieten. Für 
alle diese Tatsachen ist das Verständnis zu wecken, die Schüler 
sollen die Herrschaft des Menschen über die Erde, zugleich aber 
auch die Abhängigkeit von derselben verstehen lernen. 

Die geographischen Gebilde der Heimat werden nicht nur auf- 
gezählt, sondern der Lehrer muss sich bemühen, es dahin zu bringen, 
dass die Wechselbeziehungen soviel wie niöglich erkannt werden. 
Warum bildet der Fluss hier ein Knie? Warum ist er im Sommer 
so flach? Welche Ursachen bedingen sein Anschwellen im Frühjahr? 
Solche Fragen heben den Kausalzusammenhang der heimatlichen 
Objekte hervor. Es werden auch allgemeine Sätze und Gesetze 
abgeleitet wie: Bei uns weht der Wind meistens aus Westen; der 
Ostwind ist trocken; je steiler der Boden, desto schneller fliesst 
das Wasser; die Nebentäler liegen höher als die Haupttäler. Werden 
solche Fragen gestellt und beantwortet, so fasst die vergleichende 
Erdkunde schon hier feste Wurzeln. 

Die Heimatskunde hat weiter die Aufgabe, die geographischen 
Grundbegriffe zu gewinnen und dem späteren Unterricht die Muster- 
bilder zu verschaffen. Die zahlreichen wichtigen Grundbegriffe der 
physikalischen Geographie lernt der Schüler während der Wande- 
rungen durch Anschauung der Heimat. An Bergen werden auf der 
Exkursion durch gründliche Anschauung, sorgfaltige Beobachtung 
und gewissenhafte Erklärung die Begriffe Gipfel, Kamm, Abhang, 
Fuss, Tal gewonnen, am Bache lernt der Knabe Richtung des 
Laufes, Bett, Ufer, Quelle und Mündung kennen, er lernt Haupt- 
und Nebenfluss unterscheiden. Joch und Pass, Hoch- und Tiefebene, 
Längs- und Quertal, Bucht und Busen, Halbinsel und Insel, Steil- 
und Flachküste lassen sich an heimatlichen Objekten veranschau- 
lichen. Der Unterricht macht ihn auch mit den Bodenarten be- 
kannt, damit für die Moor- und Marschgegenden, für die Steppen 
und Wüsten klare und bestimmte Begriffe im eigentlichen geo- 
graphischen Unterricht zur Hand sind. Wo sich durch die heimat- 
liche Gegend eine durch Grenzsteine deutlich gekennzeichnete 
Landesgrenze hinzieht, die den Staat von seinem Nachbarlande 
trennt, so muss auf dem Ausgange natürlich auch diese berück- 
sichtigt werden. Diese Grenzsteine sind aber durchaus nicht die 
Grenzen seiner Heimat. Der Schüler lernt die Nachbardorfer seines 
Heimatsortes kennen, gleichviel ob sie zu Schwarzburg-Sondershausen 
oder zu Rudolstadt gehören, er besteigt den Langenberg und 
geniesst die in seiner Heimat weiteste Femsicht, und dabei ist es 
Ulm höchst gleichgültig, dass durch einen rein geschichtlichen Zufall 
gerade dieser Berg nicht zu dem Fürstentum gehört, das sein 
Heimatland ist. 

Die Geschichte der Heimat interessiert das Kind, Dorf- und 
Stadtverfassung muss behandelt werden* doch übersteigen die 
Fragen über die einzelnen Verwaltungsbezirke und über die Ver- 
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fassung des Heimatlandes das Verständnis des 8 — lo jährigen Schülers. 
Das Messen und Schätzen von Wegstrecken und Landflächen führt 
ihn zu klaren und deutlichen Vorstellungen von den geographischen 
Grundmassen wie qkm, km; wie gross ein Kilometer ist, muss an 
einem bestimmten Wegeabschnitte klargelegt werden, so dass diese 
Gnindanschauung jederzeit leicht in das Bewusstsein znrücktreten 
kann. 

Der gesamte Beobachtungsstoff der Heimat braucht nicht durch- 
gearbeitet zu werden, es bietet sich später noch oft genug im Unter- 
richt Gelegenheit, auf diesen oder jenen Begriff zurückzukommen. 
Manche Landschaft ist von der Natur nicht so ausgestattet, dass 
sie reichlichen Stoff für die Gewinnung der Grundbegriffe darbietet, 
doch wird sich der Lehrer in allen Fällen zu helfen wissen. Auch 
der Gewitterregen, der hier und da ein Gewirr von allen möglichen 
kleinen Rinnsalen erzeugt, kann durch diese Wirkungen ein Fluss- 
system im kleinen Massstabe vor die Augen führen. Im Flachlande 
muss ein kleiner Hügel zur Gewinnung der Begriffe Berg, Gipfel, 
Abhang und Fuss als Notbehelf dienen, ein gutes charakteristisches 
Bild ist dann am rechten Platze, auch das Relief, natürlich ohne 
Überhöhung, ist ein vortreffliches Veranschaulichungsmittel. 

Je nach der Schwierigkeit wird jedem Schuljahr eine bestimmte 
Auswahl des Beobachtungsmaterials über die Erscheinungen in der 
Atmosphäre und am Himmel zugewiesen. Die Beobachtungen haben 
den Zweck, das Klima der Heimat verstehen zu lernen und für die 
mathematische Geographie die unentbehrliche Grundlage zu schaffen. 
AUe nötigen Beobachtungen werden erst unter Anleitung des Lehrers, 
dann von den Schülern selbständig ausgeführt und in ein besonderes 
Heft aufgezeichnet. Dasselbe enthält neben den Anmerkungen für 
die Naturgeschichte solche für unsere Beobachtungen über Wetter, 
Luftdruck, Luftwärme, Wind, Sonne, Tageslänge, Mittagsstellung der 
Sonne, scheinbaren Ort der Sonne, Mond und Sterne. Im 3. oder 
4. Schuljahre wird mit der graphischen Darstellung der Wärme be- 
gonnen; die Verhältnisse der Luft sind ein wichtiges Stück der 
Heimat, sie erfordern eine regelmässige Beobachtung. 

Auf allen Ausflügen ist der Schüler auch im Messen und 
Schätzen zu üben. Er muss die Schritte zählen, die er von einem 
Kilometersteine bis zum nächsten zurücklegt, er muss sich auf den 
Bergeshöhen und Aussichtspunkten ein Bild von der Grösse der 
überschauten Landfläche bilden. Von den Längen- und Flächen- 
massen muss er die richtigen Grössenvorstellungen haben, damit 
nicht alle späteren Angaben über Flächen und Entfernungen un- 
haltbarer Zahlenballast bleiben. Bei den Erwachsenen sehen wir, 
welche Unterlassungssünde sich hier der heimatkundliche Unterricht 
hat zuschulden kommen lassen. Die meisten Soldaten müssen bei 
den Schiessübungen erst das Entfernungsschätzen einigermassen 
erlernen; kaum glaubliche Urteile werden ausgesprochen, wenn wir 
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fragen, wie hoch wohl der Turm, der Baum, der Berg sein mögen, 
wie weit wohl der Ort entfernt ist. Auch Temperaturgrrössen 
(Wärme der Luft in der Sonne, im Schatten, Temperatur des 
Wassers), Geschwindigkeitsgrössen (Eisenbahn, Wasser im Bach, Pferd, 
Radfahrer), Zeitgrössen werden ebenfalls zweckmässig geschätzt 

An das Messen schliesst sich das Zeichnen an. Wie auf Grrund 
der Anschauung die wichtigsten Begriffe für den erdkundlichen 
Unterricht gewonnen werden, so müssen auch auf Grund der An- 
schauung die Zeichen gelernt werden, durch welche die einzelnen 
Objekte auf der Karte zur Darstellung gelangen. Die heimatliche 
Landschaft liefert das Musterbild zur Erklärung der fremden Gegenden, 
und die Heimatkarte ist das Musterbild für das Verständnis aller 
kartographischen Darstellungen. Der Unterricht geht von der Sache 
zum Zeichen, damit die Schüler im eigentlichen geographischen 
Unterricht den umgekehrten Weg selbständig zurücklegen können. 
Es ist eine Hauptaufgabe des gesamten geographischen Unterrichts, 
dass die Schüler die Kartendarstellung richtig erfassen, die Symbol- 
sprache richtig verstehen lernen. Eine g^te, übersichtliche und 
klare Karte bildet für die Gewinnung der geographischen Kenntnisse, 
für die Vorstellungen über die Landschaft, für die Wechselbeziehungen 
zwischen den Objekten die Grundlage. 

Durch die Fertigkeit im Kartenlesen wird der Schüler befähigt, 
seine erdkundlichen Kenntnisse zu erweitem, er kann sich selbst 
unterrichten, er vermag Länder und Orte, die mit seinem Vaterlande 
in Verkehr stehen, aufzusuchen, er kann Entfernungen berechnen 
und Reisepläne festlegen. Hat er das gelernt, so hat er einen wert- 
vollen Besitz erlangt, der nicht, wie es mit den meisten Namen und 
Zahlen geschieht, nach dem Verlassen der Schule wieder verloren 
geht. Schon im 3. Schuljahre wird mit der planmässigen Einfuhrung 
der Schüler in das Kartenverständnis begonnen. Wie die Schüler 
im I. Schuljahre gar bald lernen, die Zeichen, die Buchstaben in 
hörbare Laute umzusetzen, obwohl diese mit dem Zeichen keine 
Ähnlichkeit haben, die gesammelten Buchstaben dann zu Laut- 
verbindungen zusammenziehen und durch das gehörte Wort einen 
Seeleninhdt hervorrufen, so soll der Schüler allmählich die Be- 
deutung der Kartenzeichen kennen lernen, zusammensetzen und 
durch dieselben einen Seeleninhalt des Landschaftsbildes reprodu- 
zieren. „Die Kartenzeichen sind Steine der Weisen, aber sie sind 
auch nichts als Steine, wenn der Weise fehlt." Peschel. 

Die Vorstellungen von den geographischen Objekten der Heimat, 
wie sie auf den zahlreichen Wanderungen angeeignet wurden, müssen 
mit den Kartenzeichen fest verbunden werden. Kein anderes Land 
als die Heimat kann in Wirklichkeit nach allen Seiten hin betrachtet, 
in Sand nachgebUdet, als Skizze dargestellt, im Relief wieder be- 
trachtet werden. Eine Karte, welche den Heimatort in der Mitte 
und dann einen Umkreis von etwa 7 — 10 km im Massstabe i : loooo 
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darstellt, ist das erste Lesestück für den Unterricht in der Geographie. 
Neben der Karte von dem Fürstentum oder von der Heimatprovinz 
muss noch jene eigentliche Heimatkarte vorhanden sein. Der Mangel 
rührt daher, dass man das Wesen der Heimatskunde überhaupt 
auch heute noch nicht richtig erfasst hat, sie ist Kenntnis der Gegend, 
soweit sie der Schüler durchwandern kann und auch durchwandern 
soll. Diese fehlende Karte muss herbeigeschafft werden, wenn es 
mit dem heimatkundlichen Unterricht endlich einmal vorwärtsgehen 
soll, jeder Lehrer sollte die Karte nach allen Regeln der Karto- 
graphie anfertigen. 

Von jedem Ausfluge wird eine Teilskizze entworfen, dann wird 
die Gegend in Sand nachgebildet, auf dem Relief der zurückgelegte 
Weg nochmals verfolgt, am Ende werden alle Teile zu einer Ge- 
samtskizze der Heimat vereinigt. Kartenbild und Landschaft 
müssen immer wieder miteinander verglichen werden. An der 
Heimatkarte werden Übungen im Ablesen und in der Ausführung 
fingierter Wanderungen vorgenommen, auch im Freien wird die 
Karte mit der Landschaft öfters verglichen, damit der Schüler 
dahin gelangt, die Zeichen in die Wirklichkeit umsetzen und den 
Atlas richtig lesen zu können. Viel Zeit und viel Mühe sind er- 
forderlich. Das Relief, am besten ohne Überhöhung, und wo solche 
unvermeidlich ist,, mit ganz geringer, wird beim Übergang von der 
Landschaft zur Karte mit Erfolg benutzt. In unserem Gelände 
kommen wir überall ohne Überhöhung aus. Auf diesem Wege 
erkennt der Schüler, dass selbst die beste Karte die Bodenplastik 
nur unvollkommen anzudeuten vermag; in den nächsten Jahren 
müssen die Schüler immer wieder darauf hingewiesen werden, dass 
sich der Massstab bei der Darstellung grösserer Landschaften ver- 
kleinert, dass bei der Zeichnung immer mehr generalisiert werden 
muss. BUder von Denkmälern und Gebäuden, von Dörfern und 
Landschaften der Heimat sind hier nötig, denn der spätere Unter- 
richt bringt auch diese Anschauungsmittel, schon jetzt muss das 
rechte Verständnis für die Bilder vorbereitet werden. 



5. Die unterrichtliche Behandlung der Fremde. 

Der zu behandelnde Unterrichtsstoff wird zunächst nach fach- 
wissenschaftlichen Gesichtspunkten in einzelne Landschaften und 
nach methodischen Rücksichten in kleine Unterrichtsganze, metho- 
dische Einheiten, zerlegt, die einen begrifflichen Ertrag liefern. Die 
Einheiten dürfen nicht zu gross sein, weil sie sonst das Behalten 
erschweren, aber auch nicht zu klein, damit noch genügender Inhalt 
gegeben wird. Die Behandlung selbst geschieht nach den Formal- 
stufen, da sie den Weg angeben, auf dem das Interesse gebildet 
und die Verwirklichung des letzten Unterrichtszweckes ermöglicht 
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wird, auf dem auch der Stoff naturgemäss angeeignet wird. Schon 
allein die Verschiedenheit des geographischen Stoffes, die ver- 
schiedene Beziehung der Objekte, die verschiedene Ausgestaltung 
der Unterrichtsstufen verhindert jede Schabionisierung. 

Ziel: Die meisten Ziele der Präparationswerke enthalten in 
ihrer Fassung Merkmale des Landes, die der Schüler erst von der 
Karte ablesen oder durch eigene Denkarbeit finden soll, ausserdem 
stellen sie meist einen einzigen Teil in den Mittelpunkt der Be- 
trachtung, der oft genug nicht einmal der wichtigste Punkt der 
Landschaft ist. „Wir wollen Grossbritannien kennen lernen" ist ein 
Ziel, das allen Anforderungen entspricht, denn es ist anschaulich, 
kurz und fasslich, weckt Interesse und Aufmerksamkeit, trifft den 
Kernpunkt der ganzen Lektion, ist inhciltlich bestimmt und konkret, 
ermöglicht ungesuchten Anschluss der folgenden Behandlung und 
schliesst sich den Vorstellungen des Schülers an. Der Schüler wird 
aufgefordert, durch Überlegen und Kartenlesen, durch Anleitung und 
Schilderung des Lehrers, jenes Ziel zu erreichen. Jede Landschaft 
soll der Schüler nach bestimmten Unterzielen durcharbeiten, um am 
Ende auf der Stufe der Anwendung nachweisen zu können, warum 
England sich zur ersten Handelsmacht emporgeschwungen hat oder 
warum Italien das Land der Sehnsucht vieler Deutschen ist oder 
warum das britische Inselreich den Angriffen Napoleons gegenüber 
seine Freiheit und Seehandelsmacht behaupten konnte oder warum 
Indien ein Wunderland genannt werden kann. Die Ziele, welche 
aus der Geschichte oder aus der Naturgeschichte ein fiir das be- 
treffende Land hervorragendes Moment aufnehmen, sind zu ver- 
werfen, weil man die Lebensweise eines Volkes, die Art und Weise 
eines Tieres erst durch die Landschaft, also nach der geographischen 
Behandlung richtig verstehen lernt Die meisten Ziele der geo- 
graphischen Präparationswerke sind eigentlich Aufgaben, die auf der 
Stufe der Anwendung mit Vorteil gestellt werden können. 

Vorbereitung: Der Wahmehmungsstoff kann nur apperzipiert 
werden, wenn apperzipierende Vorstellungen geweckt worden sind. 
Dem Verständnis des Neuen wird nicht durch die Mitteilung von 
fremden Erfahrungen der Weg gebahnt, sondern aus dem Inneren 
des Schülers heraus, aus seinem Gedankenkreis müssen alle die- 
jenigen Hilfen leicht emporsteigen, welche die Aneignung ermög- 
lichen. Diese apperzipierenden Vorstellungen steigen selbstverständ- 
lich am leichtesten und reichsten empor, wenn der Schüler über 
Gegenstände seiner Erfahrung berichten kann, wenn also die in der 
Heimat gewonnenen Begriffe und Gesetze, die hier Verwendung 
finden können, beweglich gemacht werden. Der Schüler teilt nüt, 
was er bereits von der Landschaft weiss, er führt auch den übrigen 
gelernten Stoff an, welcher zum Ziele in Beziehung steht, er legt 
sich einen Arbeitsplan zurecht, nach dem er nun das fremde Gebiet 
durchforschen soll. Die Ergebnisse des heimatkundlichen Unterrichts, 
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vor allen Dingen die auf den Ausflügen gemachten Beobachtungen 
sollen dafür sorgen, dass ein reicher Schatz apperzipierender Vor- 
stellungen in der Seele des Kindes für den späteren Unterricht 
bereitliegt 

Darbietung: „In der Schule werden weder Entdeckungen 
noch Erfindungen gemacht, noch auch Entdecker oder Erfinder 
grossgezogen, aber vorgebildet sollen die Schüler dadurch werden, 
dass man sie anleitet, das Entdeckte zu entdecken, das Erforschte 
zu erforschen, das Gefundene zu finden." Lazarus. Dem Schüler 
wird gestattet, das Ziel auf dem selbstgewählten, eigenen Wege zu 
erreichen. An' dem Kartenbild soll er nun selbsttätig sich den 
grössten Teil des Stoffes erarbeiten, den stummen Zeichen soll er 
denkend entnehmen, wenn er eben rechtes Kartenverständnis hat, 
was ihm sonst der Lehrer durch seinen Vortrag erst bieten müsste. 
Andauernde Passivität verträgt sich nicht mit der Kindesnatur, der 
lebhafte Tätigkeitstrieb verlangt nach aktiver Beteiligung am Unter- 
richt, wird dieser Trieb in entsprechender Weise berücksichtigt, 
so wecken wir das Gefühl der eigenen Kraft. Die Schüler sollen 
selbst suchen, finden, zeigen, reden, zusammenfassen, und der geo- 
graphische Unterricht bietet hierzu die mannigfachste und reichste 
Gelegenheit Das Kind soll in der Schule selbst zugreifen lernen, 
der Kopf soll nicht ohne eigenes Arbeiten vollgesteckt werden, von 
dem Selbstgefundenen geht wenig verloren, von dem widerwillig 
Angeeigneten nach kurzer Zeit fast alles. 

Die Landkarte ist dasjenige Veranschaulichungsmittel , das im 
Mittelpunkte der Geographiestunde stehen muss. Manche Lehrer 
gehen von der Wandkarte aus, andere vom Atlas, andere von der 
Kartenskizze. Ich halte dafür, dass der Atlas am besten den Aus- 
gangspunkt bildet, da die Wandkarte doch nicht so genau von 
jedem Schüler betrachtet werden kann, dass er die fraglichen 
Objekte selbst zu entdecken vermag, sie verliert doch etwas ihre 
Wirkung für die entferntsitzenden Schüler, ferner sind die Schulen 
noch zu dürftig mit Kartenmaterial ausgerüstet Die Kinder sollen 
auch nicht die Wandkarte, sondern ihren Atlas kennen lernen, sie 
sollen in demselben den Stoff wiederholen und üben, in dem Atlas 
ist ihnen das geographische Lesebuch gegeben, den Atlas ziehen 
sie im späteren Leben bei verschiedenfji Fragen zu Rate. Die 
Ordnung leidet durchaus nicht, wenn es der Lehrer richtig versteht, 
die Schüler zum Forschen und Entdecken anzuleiten. Von der 
Skizze auszugehen, muss abgelehnt werden, da sie zu unvollkommen 
ist, auch die AnJfertigung zu viel kostbare Zeit beansprucht. Zu 
einer erfolgreichen Benutzung des Atlasses ist nötig: 

1. dass alle Schüler einen Atlas haben, 

2. dass alle den gleichen Atlas besitzen, 

3. dass es der Lehrer versteht, den Unterricht richtig an die 
Karte anzuschliessen. 
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sehen, von denen wieder zum grössten Teil die kulturellen und 
politischen Verhältnisse abhängig. Ausbeutung und Verwertung 
der Bodenschätze haben für ganze Gegenden eine Umgestaltung 
der wirtschaftiichen Verhältnisse zur Folge gehabt Die geologische 
Wissenschaft steht so sicher fundiert da, jeder Teil des Vaterlandes 
ist so durchforscht, dass wir die Geologie unbedenklich in den 
Schulunterricht aufnehmen können. Für die Geographie ist sie aber 
unentbehrlich, wenn man nicht die Unterweisung über den Bodenbau 
rein beschreibend mitteilen will, wenn man nicht das Bestehende 
nach seinen Ursachen unergründet und nach seinen Wirkungen un- 
beachtet lassen will. 

Am Schlüsse der Darbietung wird der Stoflf von seiten der 
Schüler nach einer bestimmten Gliederung, nämlich an der Hand 
der erarbeiteten Überschriften, zusammenhängend wiedergegeben. 

Verknüpfung: Wir dürfen aber nicht dabei stehen bleiben, 
das Bild aufzufassen, Länder, Städte, Gebirge und Flüsse zu be- 
schreiben, Stoffanhäufung ist nicht das Ziel der Arbeit Die geo- 
graphischen Momente, welche im Verlauf der Darbietung erarbeitet 
worden sind, dürfen nicht gesondert betrachtet werden, sondern sie 
sind nach ihren Wechselwirkungen und nach ihrem kausalen Zu- 
sammenhange zu behandeln. Schon aus der Reihenfolge der 
einzelnen Elemente ergibt sich, dass das eine Element auf das 
andere einen gewissen Einfluss ausübt, dass das folgende von dem 
vorhergehenden abhängig ist. Diese wechselseitige Abhängigkeit 
den Schülern vor die Augen zu führen, ist die Aufgabe der ver- 
gleichenden Erdkunde, die besonders auf der Stufe der Verknüpfung 
zur Anwendung kommen muss. „Jede Erscheinung ist ein Glied 
einer grossen zusammenhängenden Kette von Erscheinungen." Die 
gewonnenen neuen Vorstellungen werden nun teils unter sich, teils 
mit älteren Vorstellungen verglichen, damit sie nicht vereinzelt in 
der Seele liegen, damit sie auch nach ihrem Werte erforscht werden, 
damit sich die einzelnen Vorstellungen zu Gruppen und Reihen 
verbinden und dadurch an Haltbarkeit, Sicherheit und Klarheit ge- 
winnen. Es werden nur mit bereits bekannten Erscheinungen Ver- 
gleiche angestellt, und durch die Vergleiche sollen nur wertvolle 
Gedankenverbindungen erzeugt werden, die mit den Jahren an 
Festigkeit immer mehr zunehmen. 

Die Vergleiche treiben uns dazu, die Kulturgeographie in 
gebührender Weise zu berücksichtigen, auch der Mensch muss mit 
seinen Bedürfnissen zu der Erde in Beziehung gesetzt werden. Wir 
sehen ihn bei seiner Arbeit auf dem Acker, bei der Gewinnung 
und Verarbeitung von Rohmaterialien, wir begegnen ihm auf den 
Weltmeeren mit seinen Handelsschiflfen und Kriegsflotten, wir er- 
kennen seine Sorge für Nahrung, Kleidung und Wohnung, wir 
richten den Blick auf Kunst und Wissenschaft, auf staatiiche Ein- 
richtungen und auf die Religionen. Auch bei den Kolonien sind 
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die ursächlichen Bedingungen für die natürlichen Verhältnisse, für 
Gewerbe, Handel und Verkehr klarzulegen; erst durch Erkenntnis 
des Zusammenhangs zwischen den natürlichen Verhältnissen der 
Kolonien und ihrem wirtschaftlichen Zustand lernen wir die kulturelle 
Entwicklung verstehen, lernen wir den derzeitigen und späteren 
Wert würdigen. Hier können zweckmässig Zahlen als Beleuchtungs- 
material dienen, aber auf Beschränkung und auf treffende Darstellung 
ist zu achten. Die Zahlen dienen nur der Vergleichung, ausserhalb 
des Vergleichs haben sie selbst für die Wissenschaft keinen Wert. 
Die Bevölkerungszahl darf nie alleinstehen, sondern sie ist stets mit 
dem Flächeninhalte zu vergleichen, die Verteilung auf i qkm gibt 
das beste Bild für die Bevölkerungsdichte. Um einen Vergleich gut 
durchzuführen, unterstützen uns Objekte der Heimat, geographische 
Grössenbilder, Profile und statistische Angaben. 

Zusammenfassung: Sind die kausalen Verhältnisse der 
geographischen Elemente von mehreren Landschaften miteinander 
verglichen, so ergibt sich aus dem Einzelnen und Besonderen das 
Allgemeine und Begriffliche, das aus dem konkreten Inhalt heraus- 
gearbeitet wird, und nicht als langer Begriff oder als Regel, sondern 
als allgemeine Wahrheit und als allgemeines Urteil zum Ausdruck 
kommt. Es sind entweder allgemeine geographische Wahrheiten, 
z. B. die Steppen sind wenig bewohnt. Auf den Steppen wohnen 
Nomaden. Die Beschäftigung der Nomaden richtet sich nach der 
BodenbeschafTenheit eines Landes. Hohe Gebirgsmauem sind Wasser-, 
Klima-, Pflanzen- und Völkerscheiden. Je reicher die Erwerbsquellen 
sind, desto dichter ist die Bevölkerung. Es können auch Begriffe 
sein, wie Delta, Wasserfall, Stromschnelle, Steppe, Mangrove. Alle 
Wahrheiten und Begriffe können nicht ohne konkreten Hintergrund 
geistiges Eigentum bleiben, sollte irgend ein Merkmal, irgend ein 
Glied des allgemeinen Urteils verloren gehen, so muss auf Grund 
der konkreten Tatsachen, wie sie in der Darbietung erarbeitet 
wurden und auf der Stufe der Verknüpfung sich ergeben haben, 
die Möglichkeit zur Erneuerung des Begriffes vorhanden sein. Schon 
in der Heimatskunde lernte der jugendliche Geist die Grundbegriffe 
kennen, die einfachsten Gesetze ableiten, er erkannte die über- 
mächtige Grösse der Natur und die Abhängigkeit des Menschen 
von der Scholle. Dieses Verständnis wird nunmehr vertieft, die 
Urteilskraft gefördert und eine gerechte Beurteilung des Auslandes 
angebahnt Zur Erreichung des Zieles mangelt es weder an Zeit, 
noch sind die Volksschüler dazu unfähig, nur muss die Zeit richtig 
eingeteilt und die Lektion in geschickter Weise zu Ende gefuhrt 
werden. 

Anwendung: Mit dem Apperzeptions- und Abstraktions- 
prozess ist die Unterrichtstätigkeit noch nicht beendigt, denn das 
Wissen soll zum Können erhoben werden, und das geschieht durch 
die Übung. 

Pidagogisohe Stadien. XXIX. 4. 19 
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1. Die Anwendung geschieht zunächst durch Übungen im 
Anschluss an die Karte. Nachdem auf der Stufe der Dar- 
bietung das Kartenlesen vorangegangen ist, kann nun hier 
der Schüler zeichnen; er zeichnet kleinere Landschaftsgebiete, 
typische Objekte, er entwirft Profile und GrössendarsteUungen, 
er fertigt Skizzen von Flusss3^temen , Mündungsarmen, 
einzelnen Gebirgszügen und Küstenlinien an. AUe diese 
Zeichenübungen sind ein wertvolles Hilfsmittel zur Förde- 
rung klarer Anschauungen und zur sicheren Einprägung der 
geographischen Objekte. An der Wandkarte werden Zeige- 
übungen angestellt 

2. Die Übung geschieht durch Losen von Aufgaben und durch 
Beantwortung von Fragen. Entfernung und Ausdehnung 
können die Kinder recht g^t berechnen, wenn die Heimats- 
kunde nicht versäumt hat, den Massstab zu berücksichtigen, 
und wenn der weitere geographische Unterricht auf der 
Grundlage fortgebaut hat Hier zu stellende Fragen sind 
z. B. Warum heisst Kuba die Perle der Antillen? Warum 
wird Indien ein Wunderland genannt i 

3. Es werden Bilder betrachtet. Sind geographische Charakter- 
bilder nicht vorhanden, so tut ein Bilderatlas gute Dienste. 
Empfehlenswert sind Sammlungen von Bildern aus illustrierten 
Zeitschriften; diese Bilder werden gesammelt, nach den 
Ländern geordnet in Mappen aufbewahrt und immer er- 
gänzt, so dass nach und nach ein grutes Anschauungsmaterial 
vorhanden ist Stereoskop und Skioptikon sind äusserst 
wertvolle Veranschaulichungsmittel, die ein naturtreues, 
klares und plastisches Bild liefern. 

4. Es werden fingierte Reisen ausgeführt, die so zu unter- 
nehmen sind, dass der Reiseweg die wichtigsten Punkte der 
Landschaft berührt. 

5. Die entsprechenden Abschnitte des Lesebuches werden 
gelesen, gute Charakterschilderungen liest der Lehrer vor, 
noch besser trägt er sie frei vor. Die Schilderung kommt 
jetzt erst zu ihrer vollen Geltung, da alle Voraussetzungen 
zum völligen Verständnis nunmehr erfüllt sind; sie ist die 
Krone des Ganzen. Soll die Schilderung in dem Hörer 
eine klare und deutliche Vorstellung von den Objekten und 
Verhältnissen schaffen, so muss sie mit den glühendsten 
Farben ein Bild malen und der Kartendarstellung nun das 
Leben einhauchen. 

6. Schriftliche Arbeiten werden angefertigt 
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Zusammenfassung. 

1. Der geographische Unterricht hat einerseits die natürlichen 
Verhaltnisse darzulegen, anderseits die Wirkung derselben 
auf die Organismen zu zeigen. Die Vermittelung eines 
bestimmten Kreises von Vorstellungen ist nicht Selbstzweck, 
sondern es soll auf die Veredelung der Gesinnung und auf 
die Bildung des Willens eingewirkt werden. 

2. Die Stoflfauswahl muss auf die subjektive Kraft der Schüler 
achten, sie muss auf das praktische Leben, darum auch auf 
die Erzeugung des Verständnisses für die kolonialen Be- 
strebungen Rücksicht nehmen. Der Stoff ist zweckmässig 
zu beschränken, Heimat, Deutschland, Kolonien und das 
Wichtigste aus der mathematischen Geographie bilden den 
geographischen Hauptstoff, erst dann werden solche Länder 
betrachtet, die in historischer, politischer, wirtschaftlicher 
oder kommerzieller Beziehung zum Vaterlande stehen. Mit 
dem Prinzip der stofflichen Vollständigkeit müssen wir 
brechen, wenn uns an anschaulicher Darstellung, an rechter 
Vertiefung und an selbsttätiger Aneignung des Lehrstoffes 
gelegen ist Die Gliederung der Schule und die zur Ver- 
fögu^ stehende Zeit ist bei der Auswahl des Stoffes eben- 
falls in Betracht zu ziehen. 

3. Erstes bis drittes Schuljahr betrachten ausfuhrlich die 
Heimat, denn ohne diese unmittelbare Anschauung läuft der 
spätere Unterricht Gefahr, bloss mit Worten zu arbeiten. 
Schon der Anschauungsunterricht muss auf die Interessen 
des späteren geographischen Unterrichtes ausfuhrlich Rück- 
sicht nehmen. Das vierte Schuljahr behandelt Thüringen, 
das fünfte Deutschland, das sechste Europa und das siebente 
die übrigen Erdteile. Im siebenten und achten Schuljahr 
werden die Stoffe nicht mit gleicher Intensität behandelt, 
auch in der Naturgeschichte werden nicht alle Individuen 
mit gleicher Ausführlichkeit betrachtet. Genaue Betrachtung 
einer Landschaft ist die wichtigste Stütze für das Ver- 
ständnis anderer, auf die vielleicht erst im späteren Leben 
das Interesse gerichtet wird. Das achte Schuljahr wieder- 
holt und erweitert, das Deutsche Reich wird in seinen 
Kulturbeziehungen zur Fremde betrachtet. 

4. Die Heimatskunde ist Kenntnis der Gegend, soweit sie der 
Schülern durchwandern kann und auch durchwandern soll. 
Die Grundlage für die Behandlung der Heimat bilden die 
Wanderungen. Es wird soweit als möglich der kausale 
Zusammenhang aufgedeckt, allgemeine Sätze und Gesetze 
werden abgeleitet, damit die vergleichende Erdkunde schon 

19* 
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jetzt Wurzel fasst. Auf den Wanderungen werden die 
Grundbegriffe gewonnen. Die Heimatskunde hat zur Vor- 
bereitung für die mathematische Geographie die Er- 
scheinungen in der Atmosphäre und am Himmelsgewölbe 
zu beachten. Auf den Wanderungen wird gemessen und 
geschätzt. Auf Grund der Anschauung wird die heimatliche 
Karte aufgebaut, der Schüler lernt die Zeichen kennen, 
durch welche die einzelnen Objekte auf der Karte zur Dar- 
stellung gelangen. 
S. Die unterrichtliche Behandlung der Fremde geschieht nach 
den formalen Stufen. 



m. 

Die neuzeitliche Dichtung in der Schule. 

Ein Beitrag zur Verjüngung des Lehrplans. 

Von F. Heider, Rektor und Ortsschulinspektor in Weisswasser 0/L. 

Schluss. 

Die beste Auswahl unter den neueren Gedichten wird unstreitig 
die sein, welche der Lehrer auf Grund eigener Lektüre unter Rück- 
sichtnahme auf die Bedürfnisse seiner Schule oder Klasse selbst 
trifft. Da ihm aber ihres hohen Preises wegen nur in seltenen 
Fällen die oft mehrbändigen Werke der in Frage kommenden 
Dichter zur Verfügung stehen werden, ist er eben zumeist darauf 
angewiesen, an der Hand der empfohlenen Anthologien sich selbst 
eine für seine Zwecke bemessene Sammlung zusammenzustellen. 

Eine solche Zusammenstellung wird in der nachfolgenden Über- 
sicht als Muster dargeboten. Sie ist auf dem Boden eigener unter- 
richtlicher Praxis entstanden und will etwa das Durchschnittsmass 
dessen bezeichnen, was unter günstigen Schulverhältnissen den 
Schülern vom lo. bis zum 14. Lebensjahre aus der zeitgenössischen 
Dichtung geboten werden kann. Es sind in dieser Zusanmien- 
stellung nur solche Dichter berücksichtigt, welche im Schulunterricht 
bisher fast gar nicht oder doch nicht in hinreichender Weise zu 
Worte gekommen sind. Durch die Verwertung ihrer Dichtungen 
sollen die unsterblichen Schöpfungen eines Goethe, Schiller, Kömer, 
Uhland u. a., soweit sie bisher schon zum Pensum des literarischen 
Deutschunterrichts gehörten, aus ihrer dominierenden Stellung nicht 
im geringsten verschoben werden. 
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Zusammenstellung. 

I. Hermann Allmers: Ein Mutterherz. — Wassersnot. — In der 
Fremde. — *Der Halligmatrose. — 2. Ferdinand Avenarius: Der 
goldene Tod. — Vom Kirschbaum. — Rolands Hörn. — Korn- 
rauschen. — 3. Rudolf Baumbach: Der Holzwurm. — Die Gäste 
der Buche. — *Mein Thüringen. — 4. Hans Benzmann: Christus 
beruhigt das Meer. — Heidemärchen. — 5. Carmen Sylva: Zum 
letztenmal. — 6. Felix Dahn: Wo ist Gott? — *Gotentreue. — 
Saint Privat — Vor Sedan. — *Siegesgesang nach der Varus- 
schlacht. — 7. Annette v. Droste-Hülshoflf: Der Knabe im Moor. — 
*Das Haus in der Heide. — *Der Heidemann. — Der Weiher. — 
*Der sterbende General. — Die tote Lerche. — Gethsemane. — 

8. Otto Ernst: Nis Randers. — Genügen. — Neujahrsgruss. — 

9. Gustav Falke: Die Schnitterin. — *Zwiegespräch. — Die Sorg- 
lichen. — Vor Tag. — *Die Morgenpredigt. — 10. Theodor 
Fontane: Letzte Fahrt. — Wo Bismarck liegen soll. — Der 6. No- 
vember 1632. — *Archibald Douglas. — Herr von Ribbeck auf 
Ribbeck im Havelland. — *John Maynard. — Guter Rat — 
II. Reinhold Fuchs: Deutsches Flottenlied. — Auf einem deutschen 
Berge. — 12. Martin Greif : Morgendämmerung. — Abend im Emte- 
feld. — Vor der Ernte. — *Die einsame Wolke. — 13. Gerhart 
Hauptmann: *Engelgesang (Aus „Hanneles Himmelfahrt**) — 
14. Friedrich Hebbel: Das Kind am Brunnen. — Herbstbild. — 
*Der Heideknabe. — *Schau ich in die tiefste Ferne. — 15. Paul 
Heyse: Morgenwind. — *Über ein Stündlein. — Vorfrühling. — 
Treueste Liebe. — 16. Arno Holz: So einer war auch erl — 
Winter. — Jüngst sah ich den Wind. — *Eeen Boot is noch buten. 

— 17. Ludwig Jacobowsky: Junge Kätzchen. — Am Abend des 
14. Juni 1888. — Am Morgen des 15. Juni 1888. — 18. Gottfried 
Keller : Sommernacht — Stille der Nacht. — Abendlied. — ♦Schlaf- 
wandel. — *Die kleine Passion. — 19. Fritz Lienhard: Meinem Vater. 

— Vögel im Unwetter. — 20. Detlev von Liliencron : Meiner Mutter. 
-^ *Das taubstumme Kind. — Abschied. — *Legende. — Tod in 
Ähren. — Heidebilder. — Wer weiss, wo? — *Krieg und Friede. — 
21. Jacob Loewenberg: *Gute Nacht — An der Strassenecke. — Auf 
dem Felde der Ehre. — Auf der Strassenbahn. — *Ännchens Himmel- 
fahrt. — 22. Julius Lohmeyer: Der gute König. — Ein kleines Nest 

— Unsere Mainbrücke. — 23. Conrad Ferd. Meyer: Der gleitende 
Purpur. — Lutherlied. — Hussens Kerker. — Der deutsche Schmied. 

— *Die Füsse im Feuer. — Konradins Knappe. — 24. Eduard 
Möricke: Er ist's. — *Der Feuerreiter. — Denk' es, o Seele. — 
Zum neuen Jahr. — *Der Zauberleuchtturm. — Um Mitternacht. — 



Anmerkung: Die mit * bezeichneten Gedichte können bei Mangel an Zeit 
fortbleiben. 
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25. Frida Schanz: Der singende Eisenbahnzug. — 26. Prinz Emil 
V. Schönaich-Carolath : Daheim. — *Schleswig-Holstein. — Sommer- 
fest. — *Neben Gewittern. — 27. Victor v. Scheffel : Alt Heidelberg. 

— Ausfahrt. — 28. Heinrich Seidel: Bei Goldhähnchens. — Die 
Sperlinge. — Im Herbste. — 29. Theodor Storm : Knecht Ruprecht. 

— Abseits. — Eine Frühlingsnacht. — 30. Johannes Trojan : Lerche 
und Falk. — Der schönste Teppich. — *Neues von draussen. — 
31. Heinrich Vierordt: Der Sandmann. — Die Grabstätten der 
Namenlosen (I. Insel Sylt). — 32. Ernst von Wildenbruch: Gross- 
mutter Holzsammlerin. — Dem Fürsten Bismarck. — Kaiser 
Heinrich IV. — Den Söhnen des Vaterlands. — Der Kaiserin 
Auguste Viktoria. — Des ersten HohenzoUern Gruss an die Mark. 

— 33. Julius Wolff: Die Fahne der Einundsechziger. — *Lied des 
Rattenfängers von Hameln. — •Wo dir im Leben das Glück er- 
blüht. — 34. Ernst Ziel: Abendfeier. — 35. Richard Zoozmann: 
Bethlehem. — •Welt im Kleinen. — Ameisen. 

Dass neben diesen Gedichten auch einzelne Wertstücke der 
modernen novellistischen und dramatischen Literatur geboten werden 
müssen, mag hier nur andeutungsweise erwähnt sein. Die weiter 
oben genannten Gedichtsammlungen bringen u. a. Kapitel aus 
Liliencrons „Kriegsnovellen", aus Frenssens „Jörn Uhl" und „Dorf- 
predigten", aus Roseggers „Wildlingen" und „Waldferien", aus Raabes 
„Chronik der Sperlinggasse", aus Heyses „Colberg" und aus Suder- 
manns „Johannes". (Für etwaige Neuauflagen dieser Sammlungen 
seien auch einzelne Abschnitte aus „Peter Moors Fahrt nach Süd- 
west" von Frenssen zur Aufnahme empfohlen.) 

Wem es schwer fallt, in seiner unterrichtlichen Tätigkeit neue 
Bahnen zu beschreiten, wer sich daran gewöhnt hat, jeder Ein- 
fügung neuer Stoffe mit Vorurteilen gegenüberzutreten, dem mag 
die im Voraufgegangenen gekennzeichnete Stoffmenge eine selbst 
unter den denkbar günstigsten Schulverhältnissen nicht zu über- 
wältigende erscheinen. Es wird darum Aufgabe der nachfolgenden 
Ausführungen sein müssen, den Nachweis zu erbringen, dass die 
Möglichkeit ihrer Eingliederung in den Lehrplan sehr wohl vor- 
handen ist, und gleichzeitig die Wege zu zeichnen, auf welchen sich 
ihre unterrichtliche Darbietung und Verwertung bewerkstelligen lässt 

Die Frage der Eingliederung ist zunächst eine Raumfrage, deren 
Lösung scheinbar auf grosse Schwierigkeiten stossen muss. Fast 
jeder in der Praxis stehende Schulmann empfindet es täglich, wie 
schwer nach der stofflichen Seite hin das Schulschiff belastet ist, 
und dass es kaum möglich ist, in seinen bescheidenen Räumen noch 
weitere Ladung zu verstauen. 

Wird nun aber die eingangs erörterte Einfügung wertvoller 
Gegenwartsstoffe, zu denen die hervorragendsten Erzeugnisse der 
modernen Poesie doch ohne Zweifel gehören, als notwendig an- 



— 295 — 

erkannt, so muss auch für ihre Aufnahme Raum bereitgestellt 
werden, und dieser lässt sich hauptsächlich dadurch gewinnen, dass 
aus den zur Zeit geltenden Lehrplänen mit beherzter Hand zahl- 
reiche Stoffe gestrichen werden und zwar mit derselben Berechtigung, 
mit welcher z. B. der Forstmann in gewissen Beständen alten oder 
morschen Bäumen die Axt an die Wurzel legt, um neue Pflanzungen 
anzulegen oder um verheissungs vollem, kernigem Nachwüchse Platz 
und Licht und Luft zu gedeihlicher Entfaltung zu verhelfen. 

Kritische Gänge durch das Dickicht der überkommenen Stoff- 
gebiete ergeben ohne langes Suchen Stellen, wo die sichtende, 
Raum schaffende Hand angreifen kann. Die vorliegenden Aus- 
fuhrungen müssen sich auf einige Andeutungen beschränken. 

Zunächst vermag der Deutschunterricht im eigenen Hause für 
unsere Zwecke Raum zur Verfügung zu stellen. Es ist schon an 
einer Reihe von Beispielen nachgewiesen worden, dass die meisten 
d6r zur Zeit gebräuchlichen Lesebücher in verhältnismässig grosser 
Zahl Gedichte enthalten, die nicht allein des hochzeitlichen Kleides 
modemer Formenschönheit vollständig ermangeln, sondern auch 
nach ihrem Inhalte als durchaus veraltet angesehen werden müssen. 
Wenn diese von zeitgenössischen Schulleuten nicht ohne Grund als 
„Ladenhüter" bezeichneten Gedichte ohne Erbarmen ausgemerzt 
werden, so wird schon dadurch allein ein breiter Raum für die 
Einfügung gehaltvoller Stoffe aus der Poesie unserer Tage gewonnen. 

Auch das mit Freuden zu begrüssende Bestreben vieler Päda- 
gogen unserer Zeit, die grosse Zahl der zur Unterstützung der 
übrigen, namentlich der ethischen und realistischen Lehrfacher 
bisher in die Lesebücher aufgenommenen Sprüche, Geschichten, Ge- 
schichtchen und sonstiger kleiner Stücke auf ein weit geringeres 
Mass zu beschränken und an die Stelle dieser sowohl in unterricht- 
licher als auch in erziehlicher Hinsicht wenig wirksamen Bruehstück- 
literatur grössere, zusammenhängende Darbietungen mit zeitgemässem 
Inhalte zu setzen, lässt die Hoffnung aufkommen, dass es möglich 
sein werde, die erwünschte Verjüngung des Stoffplans mühelos 
herbeizuführen. 

Endlich lässt sich auch — namentlich in den Volksschulen aller 
Gattungen — durch Zurückdrängung des rein grammatischen Stoffes 
Platz schaffen für die Eingliederung und Betrachtung neuer poetischer 
Stücke. Noch immer gibt es Schulen, welche Grammatik um ihrer 
selbst willen treiben und also ganz vergessen, dass sie im wesent- 
lichen nur die bescheidene Dienerin des orthographischen Unterrichts 
sein soll. Wer dazu bedenkt, dass selbst bei geschicktester Be- 
handlung trockene grammatische Erörterungen unsem Schülern meist 
nur recht wenig Geschmack abgewinnen, der wird gern zugeben, 
dass in einer Reihe formvollendeter, gehaltreicher Gedichte, deren 
Behandlung an ihre Stelle gesetzt wird, bei weitem höhere Bildungs- 
werte liegen. 
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Auch in den übrigen Lehrgegenständen lässt sich sehr wohl 
durch Ausscheidung veralteter oder als wertlos erkannter Stoffe 
manches Plätzchen zur Einschiebung eines inhaltreichen modernen 
Gedichts, welches den Zwecken der Belebung und Vertiefung 
dienen kann, schaffen. Ziele und Wege hierzu sollen weiter unten 
dargelegt werden. 

Zuvor mag mit kurzen Worten darauf hingewiesen werden, 
dass sich der grösste Gewinn an Raum und Zeit durch ein zweck- 
mässig gehandhabtes Verfahren bei der unterrichtlichen 
Behandlung der poetischen Lehrstoffe erzielen lässt. 

Noch immer herrscht in vielen Schulen jene pedantische Er- 
klärungssucht, welche „sich nimmer erschöpfen und leeren" will 
und welche die Hauptursache der betrübenden Erscheinung ist, 
dass im langen Laufe eines ganzen Schuljahrs im besten Falle zehn 
bis zwölf Gedichte als sogenannte „poetische Musterstücke" zur Be- 
handlung und mühevollen Aneignung gelangen. 

Die herkömmliche Betrachtungsweise muss als das beklagens- 
werte Produkt einer verkehrten Auffassung des Zweckes jener dick- 
leibigen Erläutcrungswerke angesehen werden, welche in den letzt- 
verflossenen Jahrzehnten zu Dutzenden veröffentlicht worden sind. 
Diese Kommentare stellen es sich mit wenigen Ausnahmen zur 
Aufgabe, jede Strophe, jede Zeile, ja fast jedes Wort einer Dichtung 
bis zum Tüpfelchen auf dem I zu erläutern. Sie ziehen zu diesem 
Behufe alle nur möglichen geschichtlichen, erdkundlichen, ethno- 
graphischen und naturkundlichen Erklärungen — oft an den 
Haaren — herbei und können es nicht verwinden, bei jedem Ge- 
dichte eine Disposition aufzustellen, einen Grundgedanken heraus- 
zuheben, ausgedehnte Betrachtungen über metrische und dichterische 
Kunstformen beizufügen, zahlreiche Themata für anzuschliessende 
schriftliche Arbeiten zu bezeichnen u. a. m. Wird nun, was meist 
geschieht, im Unterricht die Behandlung der Gedichte in dem ge- 
schilderten Masse ungebührlich in die Breite gezogen, so darf es 
nicht wundernehmen, wenn im Laufe der langen Schulzeit nur 
wenige unserer deutschen Dichter zu Worte kommen, abgesehen 
von den Nachteilen, welche in psychologischer Beziehung durch die 
sich ergebende stückweise Darbietung und Verarbeitung des Stoffes 
entstehen. 

Es mag zur Rechtfertigung der Verfasser angenommen werden, 
dass sie ihre breitangelegten Erläuterungswerke nur für die persön- 
lichen Studien des Lehrers berechnet haben; aber es kann auch 
kein Zweifel daran sein, dass viele Lehrer sich insofern einer miss- 
bräuchlichen Anwendung dieser Kommentare schuldig machen, als 
sie in ihrer unterrichtlichen Praxis in ganz unselbständiger Weise 
sich Wort für Wort an die dargebotenen Entwürfe und ausgeführten 
Lektionen halten und damit in jenes Breittreten verfallen, welches 
eine Verwässerung der Poesie bedeutet. Wie augenfällig tritt der 
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Unterschied zwischen den Kommentaren älteren und neueren Datums 
hervor, wenn man beispielsweise die noch heute zur unterrichtlichen 
Vorbereitung gern benutzten „Poetischen Musterstücke" von Wunder- 
lich und das vor etwa vier Jahren erschienene Linkesche Präparations- 
werk „Poesiestunden" in Vergleich zieht! 

In welcher Weise muss sich die unterrichtliche Behandlung 
eines Gedichts gestalten, damit möglichst an Zeit gespart und 
Raum für die Darbietung möglichst vieler Dichtungen gewonnen 
werde, ohne der gemütsbildendenden Wirkung irgendwie Abbruch 
zu tun? 

Zunächst mag darauf hingewiesen werden, dass sich im Hin- 
blick auf die Vielgestaltigkeit der poetischen Lehrstoffe inbezug auf 
das unterrichtliche Verfahren bestimmte Grenzen nicht ziehen und 
feste Regeln nicht aufstellen lassen. Es hiesse einem Kunstwerke 
Gewalt antun, wollte man die Behandlung eines Gedichts in die 
Zwangsjacke eines Schemas pressen. 

Wie viel oder wie wenig über ein darzubietendes oder dar- 
gebotenes Gedicht zu reden ist, ist ganz individuell und wird einer- 
seits durch seinen Inhalt und seine Form bedingt und hängt 
andrerseits von den Faktoren ab, deren Gesamtheit man als das 
gegenständliche und geistige Milieu des Kindes bezeichnen kann. 

Im allgemeinen muss tunlichste Kürze die Signatur der Ge- 
dichtbetrachtung sein. Nur bei nichtlyrischen Dichtungen wird die 
Behandlung bisweilen einen weiteren Umfang nehmen dürfen, sofern 
nicht etwa schon ausserhalb der betreffenden Literaturstunde der 
Boden, aus dem der Inhalt des Gedichts entsprossen ist, hinreichend 
bearbeitet wurde. 

Der unterrichtende Lehrer soll sich dem zu behandelnden Ge- 
dichte gegenüber nicht in der Rolle des Botanikers fühlen, der eine 
Blüte unter die Lupe nehmen, ja zergliedern darf, um ihren inneren 
Bau zu erforschen; er muss vielmehr dem Naturfreunde gleichen, 
der sich an dem Dufte und der Farbenpracht einer Blume erfreut, 
ohne sie zu zerpflücken. 

In gewissem Sinne lässt sich behaupten, dass der bei der Be- 
handlung eines Gedichts einzuschlagende Weg eine Umkehrung des 
bisher beliebten Verfahrens sein muss. Während bislang viele 
Methodiker das Vortragen bezw. Vorlesen eines Gedichts als den 
notwendigen Ausgangspunkt der Behandlung bezeichneten, dem die 
eingehende Zergliederung mit ihrem Drum und Dran sich an- 
schUessen musste, wird von den Reformern mit grosser Berechtigung 
die Forderung aufgestellt, dass die Hauptsache der Behandlung in 
der Form einer Vorbereitung, einer „Einstimmung, welche die 
Situation des Gedichts entrollt", der Darbietung des Textes vorauf- 
gehen müsse. 

Diese Vorbereitung hat den Zweck, die der Auffassung des 
Gedichts etwa im Wege stehenden Schwierigkeiten fortzuräumen, 
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den Schleier, welcher seine Schönheit verdeckt, hinwegzuziehen und 
die Hörer, hier also die Schüler, in jene Stimmung und Spannung 
zu versetzen, welche Adolf Stöber in den Worten andeutet: 

Willst du lesen ein Gedicht, 
sammle dich wie zum Gebete, 
dass vor deine Seele licht 
das Gebild der Schönheit trete. 

Ist durch die Vorbesprechung einer sachlich-richtigen und ge- 
mütvollen Auffassung der Boden geebnet, so folge die Darbietung 
des Gedichts durch eine Vortragsweise, von deren Qualität die 
Wirkung zum grössten Teile abhängt, also in einem Tone, „der aus 
der Seele dringt und mit urkräftigem Behagen die Herzen aller 
Hörer zwingt". Bei vielen Dichtungen hat der Lehrer durch eine 
warmherzige Darbietung die Hauptarbeit getan. 

Was noch zu tun bleibt, ist, dass der Lehrer unter Fernhaltung 
alles beabsichtigten Ästhetisierens und jeder trockenen Gelehrsamkeit 
durch das Mittel einer kurzen Besprechung den tieferen Gehalt 
erschliesst und die Schüler die Schönheit der poetischen Form 
finden und fühlen lässt Je mehr der Lehrer dabei, fem von allem 
rhetorischen Überschwang, „Lieb* und Glauben in die Form giesst," 
desto ruhiger, kräftiger und nachhaltiger wird sich die Wirkung auf 
Geist und Gemüt gestalten. 

Die Besprechung muss durchaus darauf verzichten, alles erklären 
zu wollen. Ihr Zweck ist vollkommen erreicht, wenn das Kind das 
Wesentliche einer Dichtung erfasst hat, wenn das Aufleuchten der 
Augen eine tiefere Wirkung verrät. Was etwa nicht tief genug 
erfasst worden ist, darf der Lehrer sorglos dem Leben anvertrauen. 
Sobald der Lehrer nur die Gewissheit hat, dass der Schüler die 
dargebotene poetische Gabe mit freudigem Interesse aufgenommen 
hat, dann kann er gewiss sein, dass die Erfahrungen des Lebens 
zu rechter Zeit das kostbare Gefass mit wertvollem Inhalte füllen 
werden. Ein gehaltvolles Gedicht muss dem Schüler für sein ganzes 
Leben etwas bieten; es muss eine bleibende Wirkung haben und 
muss die Kraft in sich tragen, in der Seele des Kindes sich all- 
mählich zu einem inneren Erlebnis zu verdichten. 

Wenn so bei der Behandlung an dem richtigen Verhältnis 
zwischen Dichtung und Auslegung festgehalten wird und zwar in 
dem Sinne, dass die erstere die Hauptsache, die letztere aber immer 
nur die bescheidene Dienerin bleibt, dann wird ein doppelter Zweck 
erreicht: Raum- und Zeitersparnis zum Zwecke der von uns als 
unerlässlich bezeichneten Stoffverjüngung und ein vermehrtes Inter- 
esse für die erhabene Kunst der Poesie. Denn je kürzer, zwang- 
loser und gemütvoller die Behandlung der Gedichte in der Schule 
sich gestaltet, mit desto grösserer Gewissheit darf darauf gerechnet 
werden, dass die Schüler schliesslich aus sich selbst heraus, also 
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ohne unmittelbare Weisung und Leitung seitens der Lehrenden für 
den Umgang mit der Poesie lebhaftes Interesse gewinnen und dass 
dadurch die in dem heranwachsenden Geschlechte leider weit- 
verbreitete Abneigung gegen poetische Lektüre allmählich an Boden 
verliert. 

Es mag hier auch darauf hingewiesen werden, dass der Lehrer 
auf keinen Fall von seinen Schülern fordern darf, alle behandelten 
Gedichte auch auswendig zu lernen. Gewiss wird in jedem Schul- 
jahre eine bestimmte Reihe von Gedichten zur wörtlichen Aneignung 
gelangen; aber über dieses Mass hinaus wird das Memorieren ganz 
der freien Betätigung überlassen bleiben müssen. Je mehr es dem 
Lehrer gelingt, in den Herzen seiner Schüler Liebe zur Poesie zu 
entfachen, desto mehr wird sich jeglicher Zwang als entbehrlich 
erweisen. 

In der Erwägung der Frage, auf welche Weise sich ein um- 
fangreicheres Bekanntwerden unserer Schuljugend mit den schönsten 
Perlen der neuzeitlichen Dichtung und ihre unterrichtliche Einreihung 
ermöglichen lässt, sei nunmehr eines weiteren Mittels Erwähnung 
getan. 

Wie die Dichtkunst geeignet ist, mit ihrem belebenden Glänze 
das gesamte menschliche Dasein zu erhellen und zu erklären, so 
besitzt sie auch die Kraft, ausser im deutschen Sprachunterrichte 
auch in anderen Lehrgegenständen Licht zu spenden, erklärend zu 
wirken, das Interesse zu vertiefen, Leben zu wecken. In dieser 
Erziehung bilden gerade die Erzeugnisse der neueren und neuesten 
Dichtung eine ergiebige Fundgrube. Welcher praktische Schulmann 
wollte seine Schüler nicht so oft als nur möglich an diesem munter 
sprudelnden Quell trinken und sich erfrischen lassen I 

Inbezug auf den Religionsunterricht macht Paul Staude*) 
von „poetischen Zugaben", als welche er die seinen „Präparationen" 
angeschlossenen Gedichte bezeichnet, in weitestem Umfange Ge- 
brauch. Er greift namentlich zu Dichtungen aus den ersten und 
mittleren Jahrzehnten des vorigen Jahrhunderts. Zum Zeugnis 
dafür, dass aber auch die Poesie unserer Tage ihre Gaben zur Be- 
lebung und Vertiefung des Religionsunterrichts darbietet, sei z. B. 
auf folgende Dichtungen hingewiesen: i. Benzmann, Christus be- 
ruhigt das Meer (ein prächtiges dichterisches Gemälde zur Ge- 
schichte von der Stillung des Seesturms). 2. Carmen Sylva, Zum 
letztenmal (Jüngling zu Nain). 3. Zoozmann, Bethlehem (Weihnachts- 
geschichte). 4. Giistav Falke, Die Sorglichen (Warnung vor nutz- 
loser Sorge, Matthäi 6, 25 — 34). 5. Droste-Hülshoff, Gethsemane — 
und als Pendant hierzu 6. Detlev v. Liliencron, Legende. 7. Felix 
Dahn, Wo ist Gott? (L Artikel.) 8. Lohmeyer, Der gute König 



*) Paul Staude, Präpa/ationen fUr den Religionsunterricht in darstellender Form. 
6 Hefte. Langensalza, H. Beyer & Söhne. 
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(3- Gebot). 9. Liliencron, Meiner Mutter (4. Gebot). 10. C. F. Meyer, 
Alle (4. Bitte). 

Der Geschichtsunterricht hat es von jeher verstanden, 
poetische Erzeugnisse seinen Zwecken dienstbar zu machen, und 
auch in der zeitgenössischen Dichtung findet er eine Fülle von 
wirkungsvollen Stoffen. Die folgende Blütenlese beweise es: A. Zur 
deutschen Geschichte: i. Felix Dahn, Siegesgesang nach der Varus- 
schlacht. 2. Dahn, Gotentreue. 3. Avenarius, Rolands Hörn. 

4. Lingg, Heerbannlied. 5. Gerok, Heinrich der Vogler (Pendant 
zu dem gleichnamigen Voglschen Gedichte). 6. C. F. Meyer, Der 
gleitende Purpur (Otto I. und sein Bruder Heinrich). 7. Lingg, Die 
Feme. 8. E. v. Wildenbruch, Kaiser Heinrich IV. 9. C. F. Meyer, 
Konradins Knappe. 10. C. F. Meyer, Hussens Kerker. 11. Fontane, 
Der 6. November 1632. — B. Zur preussischen Geschichte: 
I. E. V. Wildenbruch, Belehnung des Burggrafen Friedrich von 
Nürnberg mit der Mark. 2. Liliencron, Wer weiss, wo (Kolin, 
18. Juni 1757). 3. Richard Dehmel, Anno Domini 18 12. 4. Loh- 
meyer, Die Mainbrücke (Einigung zwischen Nord und Süd 1870). 

5. Julius Wolff, Die Fahne der Einundsechziger. 6. WUhelm Jensen, 
Lieder aus Frankreich. 7. Dahn, Saint Privat. 8. Dahn, Vor Sedan. 
9. Karl Stieler, An Anfrag. 10. Fontane, Letzte Fahrt (Tod Fried- 
richs IIL). II. Jacobowsky, Am Abend des 14. Juni 1888. 12. Jaco- 
bowsky, Am Morgen des 15. Juni 1888. 13. E. v. Wildenbruch, 
Dem Fürsten Bismarck. 14. Fontane, Wo Bismarck liegen soll. 

In weit geringerem Masse als die Geschichte hat die Erd- 
kunde bisher an der unterrichtlichen Förderung, die aus einer 
zweckmässigen Einfügung und Verwertung poetischer Stoffe er- 
wächst, teUnehmen dürfen. Und doch tut gerade diesem Unter- 
richtszweige, der mehr als jeder andere einerseits der Gefahr einer 
Anhäufung von Namen und Zahlen ausgesetzt ist und andrerseits 
die höchsten Anforderungen an die Phantasie der Schüler stellt, die 
grösstmöglichste Entfesselung des Interesses not. 

Wodurch liesse sich aber eine schönere und zweckentsprechendere 
Belebung und Vertiefung des Unterrichts erreichen als durch ziel- 
bewusstes Einflechten passender Gedichte in den Kranz der Land- 
schaftsbilder, welche die Schüler auf der Wanderung, im Bilde oder 
im Geiste schauen dürfen? Welcher Lehrer möchte z. B. bei der 
Schilderung der Lüneburger Heide auf Theodor Storms prächtiges 
Gedichtchen „Abseits" oder auf Liliencrons Zyklus „Heidebilder" 
verzichten? Wer wäre imstande, ein anschauliches Büd von dem 
Leben an der deutschen Meeresküste zu entwerfen ohne Bezugnahme 
auf die Gedichte „Strandbild" von Rudolf von Gottschall, „Wassers- 
not" von Allmers, „Nis Randers" von Otto Ernst und „Insel Sylt" 
von Vierordt? Für die Schilderung einer friesischen Moorlandschaft 
findet sich in der neueren Literatur kaum ein dichterisch-schönerer 
Ausdruck als in der Ballade „Der Knabe im Moor" von Anaette 
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von Droste - Hülshoff. Welchen schönen Abschluss für die Be- 
trachtung Thüringens bietet die Verwertung von Rudolf Baumbachs 
Gedicht „Mein Thüringen'* 1 Wer wird an der schönsten aller Neckar- 
städte vorübergehen wollen, ohne einzustimmen in Viktor v. Scheffels 
„Alt Heidelberg, du feine"? — So hat jede deutsche Landschaft 
ihre Poesie. Und wenn der Schüler an der Hand des Lehrers im 
geographischen Unterricht ganz Deutschland vom Fels bis zum 
Meer, von der Maas bis zur Memel durchwandert hat, dann soll er 
mit Emil von Schönaich-Carolath am Schlüsse seines Achtzeilers 
„Daheim" begeistert ausrufen: 

Sei mir gegrüsst, mein deutsches Land, 
Du schönstes Land von allen! 

Auch für die naturgeschichtlichen Stunden bietet die 
zeitgenössische Dichtung mancherlei Stoffe dar, welche, am richtigen 
Platze zu geeigneter Zeit in rechter Weise benutzt, vorzüglich dazu 
geeignet sind, die Schüler zu einer „sinnigen" Naturbetrachtung zu 
führen. Diesem Zwecke können z. B. die nachstehend verzeichneten, 
zumeist sehr kurzen Gedichte dienen: A. Zur Pflanzenkunde: 
I. Avenarius, Vom Kirschbaum (vortreffliches Seitenstück zu dem 
gleichnamigen Gedichte von Peter Hebel). 2. Benzmann, Heide- 
märchen (schildert den Blütenteppich des Heidekrauts). 3. Keller, 
Sommernacht (für die Zeit der (jretreidereife). 4. Avenarius, Korn- 
rauschen (ebenfalls für die Erntezeit). 5. Baumbach, Die Gäste der 
Buche (Waldleben). — B. Zur Tierkunde: i. Heinrich Seidel, Bei 
Goldhähnchens. 2. Heinrich Seidel, Die Sperlinge. 3. Trojan, 
Lerche und Falke (Leben und Verfolger der Lerche). 4. Trojan, 
Hasensalat. 5. Emil Weber, Waldabenteuer (Eichhörnchen). 6. Falke, 
Zwiegespräch (Leben auf dem Geflügelhofe). 7. Baumbach, Der 
Holzwurm. 8. Zoozmann, Ameisen. 9. Keller, Die kleine Passion 
(Insektenleben und -sterben). 10. Lohmeyer, Ein kleines Nest 
(Vogelschutz). II. Jordan, Sei mitleidsvoll (Warnung vor Tier- 
quälerei) 1 

Über die zweckmässigste Art und Weise der Einfügung solcher 
Gedichte, welche vornehmlich zur Würze und zur Vertiefung ge- 
wisser Lehrstoffe dienen sollen, muss die „gebietende Stunde" ent- 
scheiden. Nur in ganz seltenen Fällen werden sie den Ausgangs- 
punkt einer Lektion bilden können; sie werden vielmehr entweder 
geeigneten Orts in die unterrichtliche Behandlung verflochten werden 
oder als Zugabe den Schluss bilden müssen. 

Wie die unterrichtliche Verknüpfung ist auch die Art der Dar- 
bietung dieser Gedichte ganz und gar von den jeweiligen Verhält- 
nissen abhängig. Die Vermittlung kann ebensowohl dadurch er- 
folgen, dass der Lehrer sie vorträgt bezw. vorliest, als dadurch, 
dass sie an passender Stelle von den Schülern gelesen oder mög- 
lichenfalls gesungen werden. Dass übrigens auch bei solchen 
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Gedichten, welche, ohne in der Deutschstunde behandelt zu sein, 
in den andern Unterrichtsfächern zur Belebung und Vertiefung 
herangezogen werden, nötigenfalls eine kurze Besprechung am Platze 
ist, liegt auf der Hand, 

Schliesslich bieten auch Schul feierlichkeiten aller Art 
(Kaisergeburtstag, Sedanfest, Gedenkfeiern, Reformationsfest, Schüler- 
entlassung) und Elternabende reiche Gelegenheit zur Verwertung 
neuzeitlicher Dichtungen. Leider wird bei der Aufstellung von 
Programmen fast ausschliesslich zu jenen veralteten Deklamations- 
stoffen und saft- und kraftlosen Reimereien gegriffen, die zumeist 
den Inhalt zahlreicher „Festbüchlein" für die Hand des Lehrers oder 
der Schüler bilden. 

Wenn Festgedichte wirken, d. h. die feierliche Stimmung er- 
höhen sollen, so müssen sie im Festgewande einherschreiten und 
die Sprache des Herzens reden. Solchen Anforderungen genügen 
beispielsweise die folgenden Gedichte aus jüngstvergangener Zeit: 
A. Für patriotische Feste: i. E. v. Wildenbruch, Den Söhnen des 
Vaterlands. 2. Reinhold Fuchs, Auf einem deutschen Berge. 
3. R. Fuchs, Deutsches Flottenlied. 4. C F. Meyer, Der deutsche 
Schmied. — B. Zum Reformationsfeste: i. C F. Meyer, Hussens 
Kerker. 2. C. F. Meyer, Lutherlied. 3. Fontane, Der 6. November 1632. 
— C. Zur Schulentlassung: i. Benzmann, Christus beruhigt das Meer. 
2. F. W. Weber, Am Amboss. 3. Julius Wolff, Wo dir im Leben 
das Glück erblüht. 4. Lingg, Heimkehr. 

Wir sind am Schlüsse. Die voraufgegangenen Darlegungen 
haben zunächst den Nachweis führen wollen, dass die deutsche 
Schule die Pflicht hat, der zeitgenössischen Dichtung im Rahmen 
der bestehenden Lehrpläne einen breiteren Raum als bisher zu ge- 
währen. Sodann ist eine genau erwogene Auswahl derjenigen 
neuen Gedichte dargeboten worden, welchen unter Beiseiteschiebung 
veralteter oder als wertlos erkannter Stoffe unbedingt das Gastrecht 
in unseren Schulen zugestanden werden muss. Schliesslich ist ver- 
sucht worden, die Bahnen zu bezeichnen, auf denen die geforderte 
Verjüngung des Stoffplans ausführbar ist 

Hiermit kann die Schule jedoch ihre Aufgabe nicht als er- 
schöpft ansehen. Auch ausserhalb des eigentlichen Unterrichts 
stehen ihr Mittel zu Gebote, dem heranwachsenden Geschlechte ein 
regeres, tieferes Interesse für die reichen Schätze der Gegenwarts- 
dichtung einzuflössen. 

Es wird sich vor allem empfehlen, den Schülerbüchereien 
einige der vorhin bezeichneten Anthologien in mehreren Exemplaren 
einzuverleiben und, nachdem im Verlaufe des Unterrichts der Boden 
zubereitet ist, die Schüler dahin zu beeinflussen, dass sie bei der 
Auswahl der Bücher für ihre häusliche Lektüre vornehmlich auch 
nach den vorhandenen Gedichtsammlungen greifen, sie auch genau 
lesen und Freude daran empfinden. Billige Sammlungen, wie die 
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von Dr. K. Lange und August Lomberg, welche für nur lo bezw. 
20 Pfennige zu haben sind, müssen als Ergänzung zum Klassen- 
iesebuche in den Händen aller Schüler sein. 

Bis ins Elternhaus hinein wird ein Lehrer, der das Vertrauen 
seiner Schulgemeinde im weitesten Umfange geniesst, seine Be- 
mühungen um die Herbeiführung einer höheren, allgemeinen Wert- 
schätzung der modernen Dichtung tragen dürfen und zwar, wenn 
es mit der Wärme des Herzens geschieht, nicht ohne die ge- 
wünschten Erfolge. Es wird ihm nicht allein gelingen, die Eltern 
und sonstigen Erzieher dahin zu bringen, dass sie ihren Pflege- 
befohlenen „Dichtergaben" in Form guter Anthologien auf den 
Geburtstags- oder Weihnachtstisch legen, sondern dass auch im 
Kreise der schulentwachsenen Personen der Familie das Interesse 
für die Schöpfungen zeitgenössischer Dichtkunst Wurzel fasst und 
nach und nach an Ausdehnung gewinnt. 

Wenn die Schule der deutschen Dichtung, insbesondere der 
zeitgenössischen, aus ihrer gegenwärtigen Aschenbrödelstellung heraus- 
hUft, dann leitet sie einen Strom des Segens ins deutsche Haus. 
Dann bereitet sie der Kunst eine gewichtige Stelle in der Erziehung; 
dann fuhrt sie die ihr anvertraute Jugend an die frische Quelle 
edelsten Genusses; dann hilft sie Dämme bauen gegen die trübe 
Flut solcher Literaturerzeugnisse, welche die Sitten untergraben und 
die Seelen morden. 

So lange die Schule das kostbare Kleinod der deutschen 
Dichtung mit dem rechten Eifer hegen und pflegen hilft, dann wird 
ihre das Leben verklärende Wirkung dem Volke erhalten bleiben, 
und es wird sich erfüllen, was der jüngst entschlummerte Dichter 
Prinz Emil zu Schonaich-Carolath wünscht, indem er singt: 

Gesegnet seist du, du Liederpracht, 
du tiefe, du deutsche, du holde, 
du Schatz, der unserm Volke lacht 
in unvergänglichem Golde I 

Dich werden hüten und lassen nicht 
die Herzen von deutschem Schlage, 
auf dass ihr Leben bei ernster Pflicht 
stets lachende Rosen trage. 
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B. Kleinere BeitrSge und Mitteilungen. 

I. 
Heimatkunde im Freien. 

Von J. Colbns in St. Wendel. 

„Es würde alles besser gehen, wenn man mehr ginge." (Seume.) 
Seit Fingers „Anweisung zum Unterricht in der Heimatkunde" ist die 
Literatur auf diesem Gebiete eine reichhaltige geworden. Trotzdem tlberall 
Stimmen laut werden, die für den heimatkundlichen Unterricht Wanderungen 
im Freien fordern, so gibt es leider immer noch Schulen, in denen diesem 
Unterrichte yiel zu wenig Wert beigelegt wird, die auf Anschaulichkeit 
Terzichten und den Unterricht in der althergebrachten Weise zwischen den vier 
Wänden erteilen, anstatt mit den Schülern hinauszuwandem in Qottes herrliche 
Natur, um ihnen hier Herz, Augen und Ohren für ihre Umgebung zu öffnen. 

Allerdings treten dem Unterrichte im Freien manche Schwierigkeiten 
entgegen. In grossen Städten sind die Wege, um ins Freie zu gelangen, manchmal 
flo weit, dass in einer Unterrichtsstunde nichts erreicht werden kann. Hier wäre 
dann eine Zusammenlegung der beiden Wochenstunden zu erstreben. Wenn der 
Geographielehrer auch den Unterricht in der Naturgeschichte erteilt, so können 
diese beiden Stunden nacheinander gehalten werden. Auf Tummärschen wird 
man es nicht versäumen, die Schüler auf Eigentümlichkeiten des heimatlichea 
Bodens und der heimatlichen Tier- und Pflanzenwelt aufmerksam zu machen. 
Sind in einer Schule mehrere Altersstufen vereinigt, so wird das für die untere 
Stufe neu Durchzuarbeitende zunächst eine nützliche Wiederholung für die älteren 
Schüler sein, dann kann aber auch manches erweitert und zum Vergleich heran- 
gezogen werden. Vielleicht lässt es sich aber auch ermöglichen, die Schüler zu 
bewegen, an freien Nachmittagen mit dem Lehrer zusammen ins Freie zu wandern. 
In der hiesigen Sexta haben noch immer alle hier wohnenden Schüler an solchen 
Ausflügen freiwillig teilgenommen. Wenigstens sollte der Lehrer die Schüler 
anregen, ihre Spaziergänge weiter auszudehnen und auf ihnen die vom Lehrer 
bezeichneten Gegenstände genau anzusehen oder bestimmte Vorgänge zu beob- 
achten. Manchen Lehrer wird wohl auch das Urteil Femstehender, welche diese 
Wanderungen als nutzlose Spaziergänge betrachten, abhalten. Tut der Lehrer 
aber unentwegt seine Pflicht, so wird auch dieses Urteil geändert, und besonders 
die Eltern werden bald anders über diese Wanderangen denken, wenn ihnen ihre 
Kinder voll Freude über die schönen Spaziergänge und das dort Gesehene, 
Gehörte und Erlebte berichten. Andere Lehrer wieder werden anführen, es sei 
bei überfüllten Klassen schwierig, die notwendige Aufmerksamkeit, Zucht und 
Ordnung zu erhalten. Zugegeben! Aber bei richtigem Takte, gutem Willen 
und gründlicher Vorbereitung wird auch diese Schwierigkeit zu überwinden sein. 
Wie in der Klasse, so müssen auch im Freien die Schüler jeden Wink des Lehrers 
befolgen. An einem bestimmten Orte sammeln sie sich und stellen sich in Reih 
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und Glied wie beim Turnen auf. Nun geht es geschlossen, in ungezwungener, 
freier Haltung dem Ziele entgegen. Glaubt der Schüler etwas Besonderes zu 
sehen oder zu hOren, so macht er den Lehrer darauf aufmerksam. An geeigneten 
Stellen, die der Lehrer sich vorher gemerkt haben muss, wird Halt gemacht und 
die Aufmerksamkeit der Schaler auf ein bestimmtes Ziel hingelenkt Ist die 
Aufgabe, die sich der Lehrer für diese Stelle gestellt hat, erledigt, so wird 
weitergewandert. Wenn während des Marsches keine Beobachtungen zu machen 
sind, lässt man vielleicht ein munteres Liedchen singen. 

Sollen aber die Wanderungen nicht in blosse Bummeleien ausarten, so muss 
sich der Lehrer auf jede einzelne Stunde gewissenhaft vorbereiten, er muss 
wissen, was er auf den einzelnen Wanderungen erzielen kann, welche Stellen 
sich am besten zum Haltmachen eignen. Durch Beobachtungsaufgaben, 
die den Schülern für die nächste Stunde gestellt werden, kann ein gewisses Ziel 
einer Wanderung schon festgelegt werden. Das von den Schüler in ihrer freien 
Zeit Beobachtete wird dann auf der Wanderung selbst noch einmal angeschaut. 
Falsches wird berichtigt, Unvollständiges ergänzt, Fehlendes nachgetragen. Eine 
andere Vorbereitung ist das Verteilen bestimmter Aufträge an die Schüler bei 
Beginn der Wanderung. Jeder Schüler muss einen Bleistift und ein Taschenbuch 
(Heftchen) mitführen. Dazu erhält ein Schüler den Auftrag, den Kompass zu 
verwahren, ein anderer trägt mit Stolz das Femrohr, ein dritter die Messleine 
oder ein 10 m langes Seil, bei dem die einzelnen Meter durch Knoten oder 
farbige Striche bestimmt sind. Wieder ein anderer Schüler hat für die General- 
stabskarte oder eine vom Lehrer angefertigte Karte des Bezirks zu sorgen. Bei 
einigen Wanderungen werden auch Thermometer und Setzwage mitgenommen. 

Sind die Wanderungen so vorbereitet, so werden sie dem Lehrer und den 
Schülern manche Freude bereiten, die Schüler werden ihre Heimat schätzen 
und lieben lernen, sie werden mit ihrer Umgebung bekannt gemacht und 
angehalten, das Erlebte mit offenen, klaren Augen zu beobachten, und 
ihr geographisches Wissen erhält eine sichere Grundlage. Die Schule erfüllt 
damit zunächst eine wichtige soziale und pädagogische Aufgabe, indem 
sie „in dieser Zeit der Heimatlosigkeit dem Menschen das sichere, warme und 
beglückende Gefühl der Zugehörigkeit zu dem Boden, dem er entsprossen ist, 
wiedergibt und die Seele des Kindes, sein Gemüt hineinführt in die Wunder der 
heimatlichen Natur, damit die Schönheit der Heimat klar vor die Seele trete und 
sein Heimatgefühl eine wertvolle Bereicherung erfahre** (Barohewitz).^) Die 
Schüler werden „denkend und fühlend durch den Wonnegau der Heimat 
geführt** (Kerp). Wie leuchten ihre Augen, wenn sie der Lehrer an eine Stelle 
mit schöner Bundsicht führt, wenn er ihnen das saftige Grün der Wiesen und 
den reichen Segen der Felder zeigt und sie aufmerksam macht auf den lieblichen 
Gesang der munteren Vögel! Was viele Worte nicht vermocht hätten, das 
bewirkt eine einzige Wanderung in Gottes herrliche Natur. So lernt das Kind 
seine Heimat schätzen, es lernt, was Heimat heisst, es findet „in ihr einen Schatz, 
der es reich macht, und in dessen Besitz es nie wieder arm werden kann** 
(Batzel). „Nichts gibt den Kindern, den Knaben, der Jugend mehr wahres Kraft- 



^) Päd. Studien 1905, Heft 1. 
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gefühl, legferes und sichereres Gefühl höheren geistigen Lehens, nichts wirkt 
stärkender, entwickelnder und erhebender dafttr, als das sichere Gefühl und 
lebendige Bewusstsein, in der nächsten Umgebung, in der Gegend seiner Geburt 
und seines sich entfaltenden Lebens recht zu Hause, recht heimisch mit der 
Natur und mit den Naturerzeugnissen seiner Umgegend recht bekannt und 
vertraut zu sein" (Fröbel). 

Da — wie schon Finger klagt — unsere Zeit sich so sehr von der Natur 
entfernt hat, dass viele dem Geschriebenen mehr glauben als dem eigenen offenen 
Auge, 80 sollen die Schüler durch eigene Beobachtungen frühzeitig mit 
ihrer Umgebung bekannt gemacht werden. Sie sollen die sie umgebenden 
Dinge nicht aus Büchern, „gleichsam durch Glas, ein dichteres Helium, das die 
Strahlen bricht'', kennen lernen, sondern selbst mit offenen, klaren Augen beob- 
achten. „Darum also kein Buch hier,'' obschon es immer noch Heimatkunden 
gibt, die „für die Hand der Schüler" bestimmt sind. Lehren wir unsere Schüler 
in dem grossen Buche der Natur, das aufgeschlagen vor uns liegt, lesen, halten 
wir sie an, ihre Augen zu üben, denn „Kinder, die nichts gesehen, nichts beob- 
achtet haben, kann man nicht unterrichten". „Zum eigenen Nachdenken und zu 
einem selbständigen Urteilen über das Heimatland" (Kerp) wollen wir sie heranbilden. 

Eine andre Aufgabe erwächst dem heimatkundlichen Unterricht in der 
Vermittlung der Grundbegriffe der allgemeinen Erdkunde. „Demgemäss 
verlangt der heimatkundliche Unterricht ein Durchwandern der Heimat nach den 
verschiedensten Richtungen ; er erfordert vom Kinde ein fortgesetztes Beobachten 
dessen, was in seiner Umgebung ist und geschieht. Nimmermehr vermag auch 
die lebhafteste Vorstellung des Lehrers die eigene Beobachtung der Schüler zn 
ersetzen und unentbehrlich zu machen. Sie müssen selbst sehen und hören, selbst 
mit den Sinnen wahrnehmen, wovon ihnen eine Anschauung zuteil werden soll'' 
(D. Lange). Gerade die geographischen Belehrungen müssen vor allen andern an 
die eigene Erfahrung angeschlossen werden. „Man muss zuerst die Augen der 
Sander öfEnen, man muss durch die Augen das Verständnis einziehen lassen, aus 
der Betrachtung muss das Verständnis herauswachsen" (Nath, Beformbestrebungen 
auf dem Gebiete des naturwissenschaftlichen und geographischen Unterrichts in 
Frankreich. Natur und Schule, Bd. VI, 1. Heft). „Der Anfang aller Erkenntnis 
ist die Anschauung, das letzte Ziel der deutliche Begriff" (Pestalozzi). Nun 
könnte man wohl einwenden, die Schüler hätten bereits ihre Heimat aus der 
Anschauung kennen gelernt, man brauche die mit zur Schule gebrachten Vor- 
stellungen über die Heimat nur wieder wachzurufen. Genaue Erhebungen haben 
aber das Gegenteil bewiesen, und die Erfahrung zeigt immer wieder, wie un- 
vollständig und unklar die zufällig von den EJudem gemachten Anschauungen 
sind. Zur Ergänzung, Berichtigung und Befestigung der vorhandenen Vor- 
stellungen müssen wir den engen Schulraum vertauschen „mit der weiteren 
Schöpfungswdt, aus den Zimmern müssen wir hinaus ins Freie, ins frische, frohe 
Leben. Hier ist der Ort, wo die Lücken im Gedankenkreise auszufüllen und die 
Mängel in der Erfahrung zu beseitigen sind. Es gilt des Kindes Literesse für 
die Natur lebendig zu machen, sein Auge zu öffnen, seinen Blick zu fassen und 
so lange auf die Gegenstände hinzulenken, bis die Anschauung ihre völlige Reife 
erlangt hat" (Lomberg). 
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Sorgen wir also fttr Gewinnung von An schau nngen, die aus erster 
Quelle, aus unserer Umgebung selbst geschöpft werden. An Stoff wird es 
uns nicht fehlen. Mit dem Nahen beginnen wir „und leiten stufenweise Auge 
und Phantasie auf das Entferntere'' (Rott). Gleich die erste Geographiestunde 
wird im Freien — auf dem Schulhofe — abgehalten. Am besten wählt man 
hierzu die letzte Vormittagsstunde. Die Schüler lernen die Himmelsrichtungen 
(Richtung des kürzesten Schattens N), die Tageszeiten, Ort von Sonnenauf- und 
Sonnenuntergang und den Gebrauch des Kompasses kennen. Um die Himmels- 
richtungen einzuprägen, wird die Lage bekannter Gebäude, Berge usw. bestimmt. 
Dann folgt das Ausmessen und Zeichnen des Klassenzimmers, des Schulgebäudes 
und der näheren Umgebung desselben. Auf einem oder mehreren G^gen lernen 
die Schüler nun ihren Heimatort (wichtige Gebäude, Richtung und Länge der 
Hauptstrassen, Fabrikanlagen, geschichtliche Denkmäler usw.) kennen. Unter 
reger Teilnahme der Schüler und mit Benutzung der gemachten Beobachtungen 
wird in der Klasse ein Plan desselben entworfen. Nun folgen Wanderungen in 
die nähere Umgebung des Heimatortes. 

Wohl in jeder Gegend stehen für die grosse Mehrzahl der geographischen 
Begriffe heimatliche Vorstellungen zu Gebote. £s bieten sich Stoffe dar, an denen 
sich Grundbegriffe aus der physikalischen und astronomischen 
Geographie erkjären lassen, Stoffe topologischer Natur und endlich 
Erscheinungen, welche vergleichende Betrachtungen über die gegen- 
seitigen Beziehungen dieser Gebiete ermöglichen. Fast an jedem Bache findet 
man mannigfaltige Uferformen, Landengen, Landzungen, Inseln, Halbinseln, 
Wasserfälle. Wie oft bietet sich nicht Gelegenheit, über die Verwendung der 
Wasserkraft, über Landgewinn und Landverlust zu sprechen! Zu beiden Seiten 
des Baches sind Wiesen, deren Gräser je nach ihrer Beschaffenheit verschieden 
sind. Vielleicht sind sie sumpfig und müssen entwässert werden, oder sie liegen 
zu trocken und werden durch eine nahe Quelle oder durch das Wasser des Baches 
bewässert. Das Gefälle des Baches messen wir, indem wir an verschiedenen 
Stellen Korkstückchen hineinwerfen und zusehen, wie rasch diese eine abgemessene 
Strecke durchschwimmen. In dem nahen Busche hat schon mancher Schüler eine 
Nachtigall singen hören. Ein anderer Schüler erzählt, wie er dort einen Fink 
gehört und beobachtet hat. An dem Abhänge sehen wir eine Eidechse, die sich 
rasch zu verbergen sucht. Wir stellen fest, dass ihre Färbung dem Grase 
gleicht (Schutzfarbe.) Den Landmann beobachten wir bei seiner Arbeit Die 
Tätigkeit des Försters und Holzhauers gibt uns Gelegenheit über den Nutzen des 
Waldes und die Tiere in demselben zu sprechen. Wandern wir auf der Land- 
strasse, so belehren wir die Schüler über die Zahlen auf den Kilometersteinen, 
lassen mit der Uhr in der Hand 0,1 km abschreiten und dabei die Schritte zählen, 
üben die Schüler in Schätzen und Messen, vergleichen die Steine der Strasse mit 
den Sandsteinen des nahen Steinbruches, besehen uns hier die Schichtung und 
Verwitterung der Steine, beobachten, wie das Wasser tiefe Gräben gerissen hat 
(Erosion), merken auf den Verkehr auf der Landstrasse usw. Auf einer Anhöhe 
werden die Schüler mit den innerhalb ihres Gesichtskreises liegenden 
erdkundlichen Gegenständen bekannt gemacht. An einem Berge oder Hügel 
werden die Begriffe Spitze, Gipfel, Kuppe, Abhang, Fuss erklärt, auf die ver- 
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gefüfal, regeres und sichereres Gefühl höheren geistigen Lebens, nichts wirkt 
stärkender, entwickelnder nnd erhebender dafür, als das sichere Qefühl nnd 
lebendige Bewosstsein, in der nächsten Umgebung, in der Qegend seiner Geburt 
nnd seines sich entfaltenden Lebens recht za Hause, recht heimisch mit der 
Natur und mit den Naturerzengnissen seiner Umgegend recht bekannt und 
vertraut zu sein^ (Fröbel). 

Da — wie schon Finger klagt — unsere Zeit sich so sehr von der Natur 
entfernt hat, dass viele dem Geschriebenen mehr glauben als dem eigenen offenen 
Auge, so sollen die Schüler durch eigene Beobachtungen frühzeitig mit 
ihrer Umgebung bekannt gemacht werden. Sie sollen die sie umgebenden 
Dinge nicht aus Büchern, „gleichsam durch Glas, ein dichteres M^ium, das die 
Strahlen bricht*', kennen lernen, sondern selbst mit offenen, klaren Augen beob- 
achten. „Darum also kein Buch hier," obschon es immer noch Heimatkunden 
gibt, die „für die Hand der Schüler" bestimmt sind. Lehren wir unsere Schüler 
in dem grossen Buche der Natur, das aufgeschlagen yor uns liegt, lesen, halten 
wir sie an, ihre Augen zu üben, denn „Kinder, die nichts gesehen, nichts beob- 
achtet haben, kann man nicht unterrichten". „Zum eigenen Nachdenken und zu 
einem selbständigen Urteilen über das Heimatland" (Kerp) wollen wir sie heranbilden. 

Eine andre Aufgabe erwächst dem heimatkundlichen Unterricht in der 
Vermittlung der Grundbegriffe der allgemeinen Erdkunde. „Demgemäss 
verlangt der heimatkundliche Unterricht ein Durchwandern der Heimat nach den 
verschiedensten Bichtungen ; er erfordert vom Kinde ein fortgesetztes Beobachten 
dessen, was in seiner Umgebung ist und geschieht. Nimmermehr vermag auch 
die lebhafteste Vorstellung des Lehrers die eigene Beobachtung der Schüler zu 
ersetzen und unentbehrlich zu machen. Sie müssen selbst sehen und hören, selbst 
mit den Sinnen wahrnehmen, wovon ihnen eine Anschauung zuteil werden soll" 
(D. Lange). Gerade die geographischen Belehrungen müssen vor allen andern an 
die eigene Erfahrung angeschlossen werden. „Man muss zuerst die Augen der 
Kinder öffnen, man muss durch die Augen das Verständnis einziehen lassen, aus 
der Betrachtung muss das Verständnis herauswachsen" (Nath, Beformbestrebungen 
auf dem Gebiete des naturwissenschaftlichen und geographischen Unterrichts in 
Frankreich. Natur und Schule, Bd. VI, 1. Heft). „Der Anfang aller Erkenntnis 
ist die Anschauung, das letzte Ziel der deutliche Begriff" (Pestalozzi). Nun 
könnte man wohl einwenden, die Schüler hätten bereits ihre Heimat aus der 
Anschauung kennen gelernt, man brauche die mit zur Schule gebrachten Vor- 
stellungen über die Heimat nur wieder wachzurufen. Genaue Erhebungen haben 
aber das Gegenteil bewiesen, und die Erfahrung zeigt immer wieder, wie un- 
vollständig und unklar die zufällig von den Kindern gemachten Anschauungen 
sind. Zur Ergänzung, Berichtigung und Befestigung der vorhandenen Vor- 
stellungen müssen wir den engen Schulraum vertauschen „mit der weiteren 
Schöpfungswelt, aus den Zimmern müssen wir hinaus ins Freie, ins frische, frohe 
Leben. Hier ist der Ort, wo die Lücken im Gedankenkreise auszuftUlen und die 
Mängel in der Erfahrung zu beseitigen sind. Es gilt des Kindes Interesse für 
die Natur lebendig zu machen, sein Auge zu öffnen, seinen Blick zu fassen und 
so lange auf die Gegenstände hinzulenken, bis die Anschauung ihre völlige Reife 
erlangt hat" (Lomberg). 
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Sorgen wir also für Gewinnnng von Anschannngen, die ans erster 
Qndle, ans nnserer Umgebung selbst geschöpft werden. An Stoff wird es 
uns nicht fehlen. Mit dem Nahen beginnen wir „nnd leiten stufenweise Ange 
und Phantasie anf das Entferntere'^ (Rott). Qleich die erste Geographiestnnde 
wird im Freien — anf dem Schnlhofe — abgehalten. Am besten wählt man 
hierzu die letzte Vormittagsstunde. Die Schüler lernen die Himmelsrichtungen 
(Bichtung des kürzesten Schattens N), die Tageszeiten, Ort von Sonnenauf- und 
Sonnenuntergang und den Gebrauch des Kompasses kennen. Um die Himmels- 
richtungen einzuprägen, wird die Lage bekannter Gebäude, Berge usw. bestimmt. 
Dann folgt das Ausmessen und Zeichnen des Klassenzimmers, des Schulgebäudes 
und der näheren Umgebung desselben. Auf einem oder mehreren Gängen lernen 
die Schüler nun ihren Heimatort (wichtige Gebäude, Richtung und Länge der 
Hauptstrassen, Fabrikanlagen, geschichtliche Denkmäler usw.) kennen. Unter 
reger Teilnahme der Schüler und mit Benutzung der gemachten Beobachtungen 
wird in der Klasse ein Plan desselben entworfen. Nun folgen Wanderungen in 
die nähere Umgebung des Heimatortes. 

Wohl in jeder Gegend stehen für die grosse Mehrzahl der geographischen 
Begriffe heimatliche Vorstellungen zu Gebote. Es bieten sich Stoffe dar, an denen 
sich Grundbegriffe aus der physikalischen und astronomischen 
Geographie erklären lassen, Stoffe topologischer Natur und endlich 
Erscheinungen, welche yergleichende Betrachtungen über die gegen- 
seitigen Beziehungen dieser Gebiete ermöglichen. Fast an jedem Bache findet 
man mannigfaltige Uferformen, Landengen, Landzungen, Inseln, Halbinseln, 
Wasserfälle. Wie oft bietet sich nicht Gelegenheit, über die Verwendung der 
Wasserkraft, über Landgewinn und Landverlust zu sprechen! Zu beiden Seiten 
des Baches sind Wiesen, deren Gräser je nach ihrer Beschaffenheit verschieden 
sind. Vielleicht sind sie sumpfig und müssen entwässert werden, oder sie liegen 
zu trocken und werden durch eine nahe Quelle oder durch das Wasser des Baches 
bewässert. Das Gefälle des Baches messen wir, indem wir an verschiedenen 
Stellen Korkstückchen hineinwerfen und zusehen, wie rasch diese eine abgemessene 
Strecke durchschwimmen. In dem nahen Busche hat schon mancher Schüler eine 
Nachtigall singen hören. Ein anderer Schüler erzählt, wie er dort einen Fink 
gehört und beobachtet hat. An dem Abhänge sehen wir eine Eidechse, die sich 
rasch zu verbergen sucht. Wir stellen fest, dass ihre Färbung dem Grase 
gleicht (Schutzfarbe.) Den Landmann beobachten wir bei seiner Arbeit Die 
Tätigkeit des Försters und Holzhauers gibt uns Gelegenheit über den Nutzen des 
Waldes und die Tiere in demselben zu sprechen. Wandern wir auf der Land- 
strasse, so belehren wir die Schüler über die Zahlen auf den Kilometersteinen, 
lassen mit der Uhr in der Hand 0,1 km abschreiten und dabei die Schritte zählen, 
üben die Schüler in Schätzen und Messen, vergleichen die Steine der Strasse mit 
den Sandsteinen des nahen Steinbruches, besehen uns hier die Schichtung und 
Verwitterung der Steine, beobachten, wie das Wasser tiefe Gräben gerissen hat 
(Erosion), merken auf den Verkehr auf der Landstrasse usw. Auf einer Anhöhe 
werden die Schüler mit den innerhalb ihres Gesichtskreises liegenden 
erdkundlichen Gegenständen bekannt gemacht. An einem Berge oder Hügel 
werden die Begriffe Spitze, Gipfel, Kuppe, Abhang, Fuss erklärt, auf die ver- 

20* 
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Bchiedene Bebanung vrird hingewiesen. Unten im Tale fliesst ein Bach oder 
Mass, auf dessen rechtem Ufer eine Ortschaft liegt und anf dessen linkem Ufer 
die Bahn entlang fährt. Kommt vielleicht ein Personen- oder Güterzug vorbei, 
so beobachten wir, womit die Güterwagen beladen sind und sprechen Über den 
Verkehr auf der Bahn. Den Schülern wird aufgegeben, die Beobachtungen fort^ 
zusetzen. Auch Beobachtungen über herrschende Windrichtung, Richtung der 
Baumkronen, Wetterseite der Bäume (Anhaltspunkte für die Bestimmung der 
Himmelsrichtungen), Zeit und Ort von Sonnenauf- und -Untergang, Veränderungen 
des Mondes, Stand bekannter Sterne usw. werden angestellt. Die Beobachtungs- 
aufgaben halten die Schüler an, sich in ihrer Umgebung heimisch zu machen, 
ihre persönliche Tätigkeit wird angespornt, sie werden an Vergleichung und an 
Verallgemeinerung gewöhnt. 

Die unterrichtliche Tätigkeit auf den Wanderungen besteht darin, 
dass man an Ort und Stelle die Begriffe, die man sich zum Ziele gesteckt hat, 
zur Klarheit bringt. Ein bestimmter erdkundlicher Gegenstand wird angeschaut, 
die Hauptmerkmale desselben werden unter reger Teilnahme der Schüler fest- 
gestellt und hierauf wird erst versucht den allgemeinen Begriff zu bestimmen. 

Hier will ich aber in keiner Weise auswendig gelernten Begriffserklärungen 
das Wort reden. Mit diesen kann man scheinbar in Prüfungen paradieren, aber 
für die Anschaulichkeit ist wenig oder nichts gewonnen , .im Gegenteil , die 
Schüler werden eher an gedankenloses Sprechen gewöhnt. Die einzelnen Gregen- 
stände werden dann besprochen, wenn sie sich gerade darbieten. Erst am Schlüsse 
eines grösseren Abschnittes wird das Beobachtete und Erlebte übersichtlich 
zusammengestellt und nach bestimmten Gesichtspunkten geordnet und ergänzt. 
„Oberster Grundsatz bleibt : nur was vom Kinde angeschaut werden kann, gehört 
in die geographische Heimatkunde" (Rein, Encykl. Handbuch der Pädagogik). 
Das Lehrverfahren ist also induktiv. Auf diese Weise können die eigenen 
Beobachtungen des Schülers erweitert und vertieft und die reichen Anschauungs- 
mittel des heimatkundlichen Unterrichts voll und ganz ausgenutzt werden. Auch 
bei den Reformbestrebungen auf dem Gebiete des naturkundlichen und geographischen 
Unterrichts in Frankreich will man „alles ausschliessen, was nur Wortkram und 
reine Gedächtnisübung ist, man will die Berührungspunkte mit allen dem ver- 
mehren, was real, konkret, unmittelbar brauchbar ist, und durch diese Bemühungen 
will man die persönliche Tätigkeit der Schüler anspornen, man will sie an 
Beobachtung, an Vergleichung, an Verallgemeinerung gewöhnen, man will bei 
ihnen mittels der sokratischen Methode die Fähigkeiten des Geistes entwickeln, 
die dazu dienen die Wahrheit zu entdecken und zu begreifen" (Nath, Natur 
und Schule Bd. VI 1. Heft). Es ist aber nicht genug, dass die Schüler von den 
einzelnen Gegenständen klare und deutliche Begriffe erlangen, sondern es muss 
auch der ursächliche Zusammenhang der erdkundlichen Gegenstände untereinander 
festgestellt werden. Die Schüler vergleichen den Pflanzenreichtum verschiedener 
Gebiete und ziehen Schlüsse auf die Fruchtbarkeit des Bodens; sie sehen, dass 
sumpfige Wiesen andere Gräser aufweisen wie trockene; sie finden, dass an den 
Südabhängen und an Stellen, die gegen die kalten Winde geschützt sind, die 
Pflanzen viel üppiger sind als an ungeschützten Stellen. An Bächen oder 
Flüssen beobachten sie das Gefälle, Landgewinn und Landverlust, Verwendung 
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der Wasserkraft, und wir haben so Veranlassung, über den Einfluss der Bewässerung 
auf die Verhältnisse unserer Heimat zu sprechen. Auf unsem Wanderungen 
lernen die Schüler verschiedene Ortschaften kennen, und es ist selbstverständlich, 
dass wir einen Vergleich zwischen denselben anstellen: der eine Ort ist grösser 
als der andere, vielleicht infolge eines grösseren industriellen Unternehmens 
(Kalkboden, Ealköfen — Lette, Ziegeleien, Backsteinfabriken — Kohlen, grössere 
Fabriken usw.), oder weil er einen Bahnhof hat. Vergrössert sich der eine Ort 
immer noch, während bei dem andern ein gewisser Stillstand zu verzeichnen ist, 
so werden wir doch wohl nach Oründen suchen. Oft genug bietet sich Gelegen- 
heit, „die Beziehungen zwischen dem Erdboden und seinen Lebewesen, zwischen 
der Natur und der Kultur"* und auf späteren Stufen „zwischen den Ländern und 
ihren Völkern'' (Kerp) festzustellen. Was der Aufzeichnung wert ist, wird von 
den Schülern in ihr Taschenbuch eingetragen. Die Lage und Gestalt (Profil) 
bestimmter erdkundlicher Gegenstände werden in einer Kartenskizze festgelegt. 
Gerade im Freien kann sehr viel für die Einführung in das Kartenverständnis 
getan werden,, weil hier die Schüler das Kartenbild mit der Wirklichkeit ver- 
gleichen können. Deshalb ist es sehr anzuraten, dass der Lehrer sich eine Karte 
der näheren Umgebung des Heimatortes nach dem Muster einer guten Kreiskarte 
mit Benutzung der Messtischblätter im Massstabe von 1 : 25000 oder noch besser 
in einem noch grösseren Massstabe anfertigt und diese auf den Wanderungen 
benutzt, um Ortschaften, Berge, Bäche, Flüsse, Strassen auf der Karte aufzusuchen 
und umgehehrt nach derselben zu bestimmen. 

Mit dem Unterricht im Freien wechseln Stunden im Klassenzimmer 
ab. Hier wird das auf den Wanderungen Angeschaute und Erlebte zunächst in 
der erzählenden Form besprochen. Die Schüler werden wohl meist über Nach- 
einanderfolgendes und Gleichzeitiges berichten. Falsches wird verbessert, Fehlendes 
ergänzt, unklare und nicht deutliche Begriffe werden zum vollen Verständnis 
gebracht. Ist voUständige Klarheit erlangt, so treten Verknüpfungen (Assoziationen) 
ein, mit jeder Wanderung zahlreicher und tiefergehend. Begrifflich Gleiches oder 
Verwandtes wird verglichen, Gegensätze werden hervorgehoben, örtlich Nahe- 
stehendes und Gleichzeitiges wird angegeben. Aber auch Neues wird hinzugefügt 
und mit dem schon Bekannten verknüpft. Vor verfrühten und zu vielen Begriffs- 
erklärungen hüten wir uns, „sie ermüden und nützen nicht viel^. Der so be- 
handelte Stoff wird nun nach bestimmten Gesichtspunkten eingeordnet. Die im 
Freien gemachten Aufzeichnungen und Kartenskizzen bilden die Unterlagen für 
die Behandlung in den Klassenzimmern. 

Die Zahl der Wanderungen richtet sich zunächst nach der zu Gebote 
stehenden Zeit. In kleineren Ortschaften können die Wanderungen so eingerichtet 
werden, dass meistens eine Stunde ausreicht. Hier kann man also, besonders 
wenn nur eine Klasse unterrichtet wird, mehrere Wanderungen machen. In 
grösseren Städten wird man wohl die einzelnen Wanderungen auf mehrere Stunden 
ausdehnen müssen, dabei kann man aber ihre Zahl beschränken. In einklassigen 
Schulen muss man wohl mit 1 — 2 Wanderungen auszukommen suchen, wenn es 
nicht möglich wird, die Schüler zu Wanderungen in ihrer freien Zeit zu bewegen. 
Dann ist die Zahl der Wanderungen aber auch abhängig von der Boden- 
beschaffenheit der Heimat, von dem Vorhandensein der erdkundlichen Gegen- 
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stände, an denen die Grundbegriffe verständlich gemacht werden können.^) „Aus- 
flüge in die Umgebung des Schulortes sollen nicht bloss von Zeit zu Zeit oder 
zur Abwechslung und Erholung stattfinden, sondern so oft der heimatkundliche 
Unterricht die gründliche Anschauung eines Objektes notwendig macht*' (Trunk, 
Die Anschaulichkeit des geographischen Unterrichts). 

Die Wanderungen ins Freie kommen aber nicht nur dem heimatkundlichen 
Unterricht zu grute, indem sie die Schüler mit den erdkundlichen Grundbegriffen 
bekannt machen und die Heimat schätzen und lieben lernen, sondern sie öffnen 
auch Augen und Ohren und tragen so wesentlich zur Übung und Schärfung der 
Sinnesorgane bei. „Diese AusfltLge lassen tiefe Eindrücke zurück und wirken 
mehr auf das Denken und Wollen der Kinder, als selbst ein gut geleiteter Unter- 
richt in der Schulstube^ (Trunk). Zur pädagogischen Würdigung der Wande- 
rungen darf auch nicht ausser acht gelassen werden, dass der Aufenthalt in der 
frischen Luft gesunder ist als in den Zimmern. Namentlich für die Einder der 
grösseren Städte ist es eine Wohltat, wenn sie für einige Stunden aus dem Staub 
und Rauch, aus dem Hasten und Jagen, dem Lärm und Gewühl, aus den licht- 
armen Räumen in die ruhige, frische Natur hinauskommen. Hier im Freien kann 
auch ein viel ungezwungener Verkehr zwischen Lehrer und Schülern herrschen, 
der Schüler tritt dem Lehrer viel näher, der Lehrer lernt die Eigentümlichkeiten 
seiner Schüler viel besser kennen. 

Damm, so oft als es der Unterricht fordert, hinaus ins Freie, dann trifft 
uns auch nicht der Vorwurf, den Berthold Sigismund vielen Eltern macht: 
„Statt das Kind in Flur und Wald zu führen, um die Wirklichkeit beobachten 
zu lassen, gibt man ihm Bücher mit unrichtigen, unschönen Bildern; statt es 
zum Ameisenhaufen, Bienenkorbe und Vogelneste zu geleiten, überreicht man ihm 
ein Fabelbuch; statt es durch Wanderung mit der Heimat vertraut zu machen, 
schenkt man ihm eine Reisebeschreibung nach den Wendekreisen mit den grellsten 
Abenteuern! Von solcher papiemen Erziehung rühren so viele Mängel unseres 
jungen Geschlechtes her.** 



IL 
Jugendvereine. 

Ein Vorschlag zur Weitererziehung der schulentlassenen Jugend. 

Von A. Pietzsch, Anstaltslehrer in Bräunsdorf. 

Die Klagen über die Unbotmässigkeit der aus der Schule entlassenen Knaben 
wollen nicht verstummen, ja, vermehren sich alljährlich. Vorkommende Roheiten 
und Frechheiten der jugendlichen Arbeiterbevölkerung, die Verhöhnung jeglicher 



>) Unterrichtsgänge müssen in den Lehrplan eingefügt sein, mit 1—2 Unter- 
richtsgängen wird nichts erreicht. Nicht nur dem erdkundlichen, sondern auch 
dem naturkundlichen und geschichtlichen Unterrichte, der Bekanntmachung mit 
Verkehrs- und Wohlfahrtseinrichtungen usw. usw. müssen die Unterrichts^Uige 
dienstbar gemacht werden. Die Heimat ist ein Abbild aller menschlichen Ver- 
hältnisse in grösserer oder geringerer Beschränkung. D. R. 
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Autorität, die erschreckend grosse Zahl der gerichtlichen Vemrteilnngen Jagend- 
licher lassen bei einem jeden Freunde des Volkes und der Jugend tiefe Be- 
kümmernis wach werden. Wie ist dies zu erklären trotz einer wohlausgebauten 
Volksschule, trotz mannigfacher Massnahmen zur Jugenderziehung seitens des 
Staates und der Gesellschaft?! 

Dass die Verhetzung der Jugend durch die Sozialdemokratie in Deutschland 
erfolgreich gewesen ist, dafür hat auch der internationale Kongress der sozial- 
demokratischen Jugendorganisation, der im Anschluss an den internationalen 
sozialdemokratischen Kongress in Stuttgart stattfand, den Beweis erbracht. Von 
59000 Mitgliedern, die dem internationalen Verband angehören, entfallen auf 
Deutschland nicht weniger als 6800. Davon sind Angehörige der jungen Garde 
in Mannheim 4500, die sich auf 730 Ortsgruppen yerteilen. Der Verband der 
freien Jugendorganisationen, der in Berlin vor einigen Jahren gegründet wurde, 
hat 2300 Mitglieder in 15 Ortsgruppen, darunter Berlin, Hamburg, Bremen usw. 
In Gross-Berlin sind in ungefähr 20 Filialen 1300 Mitglieder verzeichnet. Die 
letztere Organisation wird sonderbarerweise als unpolitische bezeichnet. Das 
geschieht jedoch lediglich mit Bücksicht auf das Vereinsgesetz, das die Vereins- 
bildnng von selten jugendlicher Personen untersagt. Im übrigen wird aber in 
den Versammlungen der jugendlichen Organisationen genau so verfahren, wie in 
den Versammlungen der jungen Garde. Die Behörden lassen diese Versammlungen 
überwachen, und nicht wenige davon sind schon polizeilich aufgelöst worden, 
weil die Redner Themata erörterten, die über den gesetzlichen Bahmen hinaus- 
gingen. Der Leiter der jungen Garde ist der neugewählte Abgeordnete Rechts- 
anwalt Dr. Frank-Mannheim, während in Berlin die Leitung der eigentlichen 
Jugendorganisation in den Händen des Rechtsanwalts Dr. Karl Liebknecht liegt, 
gegen den eine Anklage wegen Hochverrats verhandelt wurde. 

Dass die Verbände und Vereine von jugendlichen Arbeitern und Lehrlingen 
keinen andern Zweck haben, als den jungen Leuten das sozialdemokratische Gift 
einzuimpfen und sie vor ihrer Einstellung in den Militärdienst gegen den 
„Militarismus"' aufzuwiegeln, zeigen klar und deutlich folgende Stellen aus einem 
Leitartikel der „Jungen Garde^, des Organs des Verbandes jugendlicher Arbeiter 
und Arbeiterinnen Deutschlands. Nachdem ausgeführt ist, welche Fortschritte 
die sozialdemokratische Verhetzung der Jugend im Auslande gemacht hat, heisst es : 

„Und in Deutschland haben, trotz Polizei und Staatsanwalt, die Blätter der 
beiden Jugendorganisationen heute schon 12000 Abonnenten. Die sozialistische 
Jugend der ganzen Welt ist einig. Das Bewusstsein gleicher Ideale schlingt um 
uns ein nnzerreiss bares Band . . . Und wir pflanzen in die jungen Herzen den 
Glauben an die neue Zeit, die sie schaffen sollen, den Glauben an den Sozialismus, 
und wie nach der schönen Erzählung der Bibel ein Engel mit dem Flammen- 
schwert den Eintritt zum Paradiese wehrt, — so hindert der Militarismus mit 
bewaffneter Faust im Dienste der herrschenden Klassen die Entwicklung einer 
Gesellschaftsform, die nicht auf Ausbeutung und Unterdrückung beruht. So 
lehren wir die Jugend, den Militarismus als Hemmschuh des Fortschritts zu be- 
trachten. Wir verkennen dabei nicht, dass die Erscheinungsformen des Milita- 
rismus und somit die Arten seiner Bekämpfung in den verschiedenen Ländern 
verschieden sein müssen.'^ 
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So gräbt die Sozialdemokratie in die Herzen unserer deutschen Jngend den 
Hass gegen das Militär und den Sinn der Unbotmässigkeit ein, der die Unter- 
ordnung zum unbekannten Begriffe werden lässt und naturgemäss später zu den 
schwersten Folgen führen muss. Damm sollten sich gegen eine solche Art der 
Jugenderziehung einmütig alle Kreise wenden, die der heranwachsenden Jugend 
Glück und Zufriedenheit gönnen. Ein gutes Stück Volkswohl gilt es vor ätzenden 
Oiften zu bewahren; da muss jeder Volksfreund tätige Mithilfe leisten! 

Es ist nicht abzustreiten, dass eine klaffende Lücke in der Erziehung der 
Jugend zwischen Schulentlassung und der Hilitärzeit liegt. Diese Lücke wird 
durch die vollständig veränderten sozialen Verhältnisse, in die Meister nnd 
Lehrling, Arbeitgeber und Arbeiter versetzt worden sind, grell beleuchtet. 

Der Lehrling, der früher der väterlichen Autorität des Meisters gezwungen 
oder ungezwungen unterstellt war, entzieht sich seiner Aufsicht mehr und mehr. 
In grösseren Städten besonders ist er nur am Tage Lehrling, da er zu Hause 
wohnen und schlafen muss. Durch dieses Doppelleben können weder Meister 
noch Eltern die rechte Kontrolle ausüben. Andere Handwerksmeister sind froh, 
wenn sie überhaupt einen Lehrling erhalten, da der Zudrang zum Handwerk mit 
Ausnahme einiger Zweige sehr nachgelassen hat. Ist ein Lehrling geschickt, so 
weiss er sehr bald, wie gut ihn sein Meister brauchen kann. Er beginnt den Kopf 
höher zu tragen, und wenn ihn der Meister nicht verlieren will, so muss er gar 
oft gute Miene zum bösen Spiele machen. Dazu kommt, dass die Lehrlinge ihrer 
grösseren Abhängigkeit wegen von sogen, freien Arbeitern ihres Alters verspottet 
werden. Da ihnen die höhere Einsicht in ihre Pflicht noch fehlt, suchen sie sich 
und ihren Kameraden durch Frechheit und Rüpelhaftigkeit zu imponieren. Die 
Freizeit an Sonn- und Festtagen bringt für die Lehrlinge insofern die Anregung 
zum Schlechten, als die jugendlichen Fabrikarbeiter Über ein verhältnismässig 
reiches Taschengeld verfügen und den Neid des Lehrlings noch durch höhnische 
Bemerkungen ins üngemessene wachsen lassen. Ein Griff in die Ladenkasse, ein 
Betrug oder eine Unterschlagung ist dann vom Lehrling leicht ausgeführt, um 
bei den andern „jungen Herrn'' durch freigebiges Geldausgaben Buhm und An- 
sehen zu ernten. 

Viel mehr noch steht in Gefahr der jugendliche Fabrikarbeiter. 

Bei ihm fehlt jede Einwirkung des Arbeitgebers. Es wird lediglich ein 
Vertrag über die Arbeitskraft und Entlohnung des Arbeiters abgeschlossen, der 
jeden Augenblick von den Vertragschliessenden wieder gelöst werden kann. Der 
Arbeiter hat sich der Fabrikordnung zu unterwerfen, um sein Treiben ausserhalb 
des Fabriktores hat sich niemand zu kümmern. Zwar wohnen sehr viele dieser 
jungen Leute bei den Eltern, aber selbst dann ist ihre Bewahrung vor dem Bösen 
auch meist unzureichend. Die Eltern getrauen sich nichts zu sagen, um die 
zahlenden Kostgänger nicht zu verlieren, und später sind ihnen die Herren Jungen 
über den Kopf gewachsen. Mit dem zeitigen und mitunter reichlichen Geld- 
verdienst wissen die Burschen nicht viel anzufangen, er bringt sie nur auf 
Abwege. Damit hängt zusammen, dass eine gewisse Grossmannssucht sie befällt, 
die sich im Biertrinken, Rauchen und Prahlen unangenehm bemerkbar macht 
Rücksichten auf ältere Leute oder Respektspersonen zu nehmen, gilt als 
schwächlich. Darin werden sie durch sozialdemokratische Irrlehren unterstützt 
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und gestärkt. Die sozialdemokratische Jagendzeitschrift „Die junge Garde** gibt 
dafür zahlreiche Belege. Auch sonst sucht die Sozialdemokratie alles Gute und 
Edle in ihnen durch Einimpfung blinden Hasses gegen Staat und Gesellschaft zu 
ertränken, lediglich um aus parteipolitischen Motiven einen Nachwuchs zu ge- 
winnen, der den regierenden Führern willen- und gedankenlos Gefolgschaft leistet 

Die dritte Gruppe, um die es sich in vorliegenden Ausführungen handelt, 
bilden die landwirtschaftlichen Dienstboten. 

Es sind sehr oft die geistig minderwertigsten Knaben, die sich diesem 
Berufe widmen. Er bietet ihnen Gelegenheit, ihre Körperkräfte voll auszunützen^ 
und sie sind zu den einfacheren Arbeiten wohl zu verwenden. Dire geistige 
Schwerfälligkeit erklärt den Mangel jedes Bildungsdranges, während sich die 
überquellenden Körperkräfte in einer gewissen Roheit, die sich in Worten und 
im Betragen zeigt, Luft macht. Statt die Auswüchse an seinem Gesinde zu 
bekämpfen, ist der Gutsbesitzer gezwungen, seine Leute zu verwöhnen; denn 
der Dienstbotenmangel ist gross. Ein unfreundliches Wort kann schon bewirken, 
dass der Ochsen- oder Pf erde junge den dringlichen Lockungen eines liebens- 
würdigen Nachbarn Folge leistet und gerade in der dringendsten Arbeit unter 
einem nichtigen Vorwand abzieht. 

Haben wir bis jetzt die unliebsamen Erscheinungen an einem Teil unserer 
Jüng^nge aus den sozialen Verhältnissen zu erklären gesucht, so dürfen wir 
dabei nicht stehen bleiben; denn wir finden dieselben Klagen nicht erst in 
unseren Tagen. In einem 1858 erschienenen Schriftchen: Über die Ungezogenheit 
der heutigen Jugend. Ein pädagogischer Mahnruf an Eltern und Erzieher von 
Dr. K. W. Wiedenheld"* — heisst es: „Die Ungezogenheiten der Jugend unserer 
Tage sind eine so weitverbreitete, so grell und keck hervortretende Erscheinung, 
dass wir dieselbe füglich als allenthalben bekannt und als allgemein bitter emp- 
funden voraussetzen müssen. Ja, die Sache ist so offenkundig und allgemein 
beklagt, dass wir in unsem Wahrnehmungen durchaus nicht vereinzelt dastehen, 
sondern vielmehr von der Voraussetzung ausgehen dürfen, dass das ganze ältere 
Geschlecht tief von ihr berührt, und dass namentlich Tausende von Eltern, Lehrern, 
Predigern und Erziehern auf die schmerzlichste Weise davon ergriffen sind." Der 
Verfasser findet die Ursache dieser Erscheinung lediglich in äusseren Verhältnissen, 
ohne der Psyche des heranwachsenden Menschen Beachtung zu schenken. Daraus 
erklärt sich auch, dass er in seinen Vorschlägen zur Bekämpfung dieser Übel 
zum Teil auf Mittel gerät, die nur äusserlichen Erfolg zeitigen können. 

Die Zeit nach der Schulentlassung ist für den jungen Menschen die 
kritischste. Die rasche körperliche Entwicklung, insonderheit der Eintritt der 
Pubertät äussern ihren Einfluss auf die psychische Entwicklung. Dazu treten 
die veränderten Lebensverhältnisse, die im Verein mit den psychischen Ein- 
wirkungen den Charakter bestimmen. Wagner^) behauptet sogar, dass „der 
Jüngling am Anfange noch vollständig unter dem Einfluss des Körpers stehe. 
An ihm ist alles physiologischer Reflex''. Ganz sicherlich herrschen im jugend- 



^) Zur Naturgeschichte des Fortbildungsschülers. Ein Beitrag zur Kenntnis 
der Altersstufe, die in den Fortbildungsschulen unterrichtet wird. Leipzig, Hahns 
Veriag 1907. 
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liehen Alter die Gefühle vor, die zum grossen Teil in körperlichen Zuständen 
ihren Ursprung haben, während die notwendige Kritik dieser Gefühle noch zn 
flehwach einsetzt. Daran sollte jeder denken, der mit dieser Altersstufe in Be- 
rührung tritt. Erst am Ende der Jünglingszeit ist eine gewisse Beife des Gefühls 
und Verstandes und eine Wechselwirkung zwischen beiden zu erwarten. Vorher 
gärt die Natur — aus dem jungen Most kann erst nach und nach klarer Wein 
werden. Dass das nicht ohne manche körperliche und seelische Erschütterung ab- 
geht, ist leicht erklärlich, und dass in dieser Zeit der junge Mann eine richtige 
Leitung nötig hat, ist oft schon gesagt, gewünscht und ausgeführt worden. 
Staat, Kirche, Schule — alle werden aufgefordert, ihre Pflicht zu erfüllen und 
manche Einrichtung zeugt davon, dass man allerorts bemüht ist, Hand ans Werk 
zu legen. 

In erster Linie soll die Schule ihren Einfluss geltend machen und die 
Leitung übernehmen. Die obligatorische Fortbildungsschule wird mit Becht in 
allen Staaten erstrebt und hat dort, wo sie schon besteht, sicherlich reichen Segen 
gebracht. Jedoch allen Anforderungen kann sie auch nicht gerecht werden. Ihre 
sittliche Einwirkung ist meist sehr gering. Dies tritt bei ländlichen Fortbildungs- 
schulen besonders hervor, da in den wenigen Wochenstunden, die im Sommer an 
vielen Orten ganz wegfallen, eine tiefere Einwirkung auf das Seelenleben der 
Jünglinge nicht möglich ist. Es soll nicht geleugnet werden, dass ihr Eiufluss 
grösser wird durch die Stellung des Berufs in den Mittelpunkt, wie es jetzt 
immer energischer von den Fortbildungsschulmännem gefordert wird. Ein 
lebendigeres Interesse am Unterricht wird sicherlich geweckt und dadurch eine 
tiefere sittliche Einwirkung gewonnen. Dabei ist aber nicht zu verkennen, dass 
die Fortbildungsschule eben „Schule" bleibt und von den jungen Leuten jederzeit 
als ein lästiger Zwang gefühlt wird, wenn sich bei ihnen auch mit der Zeit die 
Erkenntnis von der Nützlichkeit dieser Einrichtung Bahn bricht. Froh, die 
Pforten der Volksschule hinter sich zu haben, zwingt man si» sofort in das neue 
Joch hinein. Die Fortbildungsschule ist wohl imstande, sieweiterzuerzieheu, 
aber nicht den wichtigen Übergang zur Selbsterziehung herzustellen. 

Übung zur Selbsterziehung bietet die freie Zeit der Jugend. Darum müssen 
die Erwachsenen Fühlung mit den Jünglingen in ihrer freien Zeit zu gewinnen 
suchen, ohne dabei einen Druck zu erzeugen, der den jungen Leuten lästig wird. 
Eine rechte Verwendung der Freizeit ist unserer schulentlassenen Jugend sehr 
schwer gemacht. Die schulentlassenen Knaben sind weder Frosch noch Fisch. 
Kinder wollen sie nicht mehr sein, imd die Erwachsenen mögen noch nichts von 
ihnen wissen, sehen sie meist als „dumme Jungen*' an. Sie ahmen nun vieles 
den Erwachsenen nach, um den Abstand zwischen ihnen und sich zu verringern. 
Es wird geraucht, man trinkt schwere Biere, sucht durch allerhand Büpeleieu 
sein Ansehen zu erhöhen, verübt im Vollgefühl seiner Kräfte allerhand Sach- 
beschädigungen usw. Wer wirft den ersten Stein auf sie? Die ganze Natur 
des Jünglings drängt zur Betätigung, der kritisierende Verstand ist zu schwach 
und niemand kümmert sich freundschaftlich um den im Übermut Dahintaumelnden. 
Zwar nehmen sich die Jünglingsvereine der Jugend an. Aber auch dort 
fühlen sich die jungen Leute nicht recht wohl, sie sind immer wieder die 
„Kinder*', die sich fügen müssen, die nicht bestimmen dürfen, die kommandiert 
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werden, kurz, die auch hier nicht für voll angesehen werden. Und dies verleitet 
Tielen den Beitritt zn diesen sonst so segensreichen Einrichtungen. 

Gut, so stellt sie doch auf eigtie FUsse. 

Ich habe dasselbe Zutrauen zu unserer Jugend wie Bismarck zum jungen 
Deutschen Beich, das er nur in den Sattel setzen wollte, reiten würde es schon 
können. 

Die Sozialdemokratie hat wohl empfunden, von welchem Werte die Ein- 
wirkung auf die halbwüchsige Jugend ist. Sie sammelt dieselbe, gründet 
Vereine, sichert aber der Jugend in diesen Vereinen die grösstmöglichste Selbst- 
ständigkeit. Der Spott über diese „Dummen-Jungen- Vereine" hindert nicht, dass 
sie sich zu grosser Blüte entfalten. In diesen Vereinen wird die Jugend in ein- 
seitig parteipolitischer Weise beeinflusst, so dass es gelingt, die Scharen der An- 
hänger der Sozialdemokratie zu vermehren und einen Nachwuchs grosszuzieheu. 
Ist man mancherorts sogar in der Lage, Vereinszeitungen herauszugehen. Warum 
nimmt mau das Gesunde aus dieser Idee nicht auf?! 

Darum gründe man an allen Orten Jugendvereine, in denen 
die Jugend auch Herr ist! „Knaben und Jünglinge müssen gewagt werden, 
um Männer zu werden.*' 

1. Zweck des Vereins. Sein vornehmster Zweck besteht in der Übung 
und Anleitung zur Selbsterziehung. Dr. Schneider sagt in Schmidts Pädagogischer 
Encydopädie : „Es muss dem Knaben die Gelegenheit gelassen werden, zu wollen, 
ja, er ist unter Umständen geradezu in die Lage zu bringen, wollen zu müssen." 
Die Jungen müssen lernen, sich selbst in Zucht zu nehmen. Dies ist möglich 
durch freiwillige Unterwerfung unter eine selbst und von Altersgenossen her- 
gestellte Vereinsordnung. Diese bedingt zugleich eine gegenseitige Unterstützung 
und Kontrolle. Das Ehrgefühl wird angespornt, indem jeder verpflichtet ist, den 
Schild des Vereines rein zu halten. Höflichkeit und Gefälligkeit sind Vor- 
bedingung eines jeden Gemeinschaftslebens. Unterdrückung der Eohheit, Gemein- 
heit und niederer Gesinnung, dass alles soll und kann durch diesen Zusammen- 
schluss der Jugend erreicht werden. Inwieweit eine Herzuziehung der weiblichen 
Jugend möglich ist, hängt von den lokalen Verhältnissen ab. 

2. Mitgliedschaft. Es gibt ordentliche und ausserordentliche Mitglieder. 

a) Ordentliches Mitglied kann jeder junge Mann nach seiner Schulentlassung 
bis zum 20. Jahre werden. 

b) Ausserordentliches Mitglied kann jeder Erwachsene werden, der Interesse 
für die Sache besitzt. 

Den ordentlichen Mitgliedern ist der Vorsitzende, Kassierer und die übrigen 
Vereinsbeamten zu entnehmen. Von den ausserordentlichen Mitgliedern hat eine 
Anzahl beratende Stimme, und einer oder mehrere erhalten die Befugnis eine 
gewisse Kontrolle auszuüben. 

Die Hauptsache dabei ist, dass bei den jungen Leuten das Bewusstsein da 
ist, dass sie diejenigen sind, die die Sache halten. Dies Bewusstsein soll Be- 
geiaterung und Interesse bewirken. Die Erwachsenen, die beraten und kontrollieren 
soUen, müssen es verstehen, hinter den Kulissen die Zügel in den Händen zu 
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halten, ohne es der Jugend merken zu lassen. Von ganz allein wird als Vor- 
sitzender einer der tüchtigsten und besten jungen Leute gewählt werden, auf den 
die andern als auf ihr Vorbild hinblickei. Man glaube ja nicht, dass die Jünglinge 
einen Unwürdigen w&hlen; nein, gerade die Freiheit nötigt sie, sich 
selbst Zügel anzulegen. Wird diese Freiheit beschnitten, so schwindet die 
Begeisterung gar bald, die Beteiligung geht zurück, die Veranstalter bekommen 
es bald satt (siehe Jünglingsvereine), wenn sie nicht von Amts wegen dazu ge- 
zwungen sind. Es ist für die von mir vorgeschlagenen Jugendvereine yon grösster 
Wichtigkeit, dass möglichst viele Erwachsene als ausserordentliche Mitglieder 
beitreten. Nicht nur die sogenannten „besseren*^ Leute, die Besitzenden des 
Ortes, sind heranzuziehen, auch die einfachsten Arbeiter können diesem Werke 
durch ihre Mitgliedschaft nützen. Wenn die Respektspersonen des Ortes, insonder^ 
heit Geistliche und Lehrer, allein dabei sind, so wird bei der Jugend leicht Miss- 
trauen erregt, ja, das Elternhaus arbeitet wohl gar in Verkennung der Ziele 
strikte entgegen. 

3. Gründung des Vereins. Die erste Anregung wird meist vom Geist- 
lichen oder Lehrer ausgehen müssen; aber so bald als möglich ziehe er sich in 
weiser Beschränkung möglichst zurück und suche den jungen Verein unsichtbar 
zu fördern. Findet sich im Orte eine geeignete Person, so dürfte es sich viel- 
leicht empfehlen, diese zu veranlassen, die Initiative zu ergreifen. Lehrer und 
Geistliche tragen für die Jugend immer das Odium des Schul- und Zwangs- 
massigen. Auf dem Lande und in kleinen Städten ist die Gründung solcher 
Vereine leicht zu ermöglichen, ihr Bestand ist am ersten gesichert. 

In einer Gemeindeversammlung, einem Elternabend, einer öffentlichen Ver- 
sammlung veranstaltet von irgend einem Verein ist das Projekt den Erwachsenen 
vorzulegen und von allen Seiten zu beleuchten. Ja, es Hessen sich auch im 
Anschluss an schon bestehende Vereine (Gewerbeverein, Arbeiterfortbildungs verein) 
Jugendabteilungen angliedern. Durch persönliche Rücksprache sind junge Leute, 
die einen gewissen Einfluss auf ihre Kameraden haben, zu gewinnen, und einer 
von ihnen ist zur Einberufung der konstituierenden Versammlung zu veranlassen. 
Neben möglichst vielen Jünglingen ist auch das Erscheinen Erwachsener er- 
wünscht, um den Anschein zu vermeiden, als gelte die Sache nicht viel. Nun 
ist auch den jungen Leuten die Angelegenheit klarzulegen, wobei zu beachten 
ist, dass sie nicht als Kinder behandelt werden, sondern als gleichberechtigte 
Persönlichkeiten. Sie sollen ja durch die Veranstaltungen über sich emporgehoben 
werden; dann muss es auch äusserlich geschehen. Bei den Besprechungen sind 
die Jugendlichen möglichst alle heranzuziehen; trotz ihrer Ungeschicklichkeit 
müssen sie immer wieder ermuntert werden, die Erwachsenen müssen in den 
Hintergrund treten. Die Vereinssatzungeu dürfen nicht durch äusseren Zwang 
gegeben werden, sondern müssen durch die jungen Leute, wenn auch unter An- 
leitung und Mithilfe Erwachsener, selbst geschaffen werden. Freiwillige Unter- 
ordnung wirkt nachhaltiger, tiefer als erzwungene. 

4. Veranstaltungen. Die Jugendvereine sollen eine Ausf üUung der Frei- 
zeiten in nutzbringender Weise ermöglichen. Es ist auf körperliche und geistige 
Ausbildung zu achten. In grösseren Vereinen sind Ausschüsse zu bilden, die die 
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Veranstaltungen auszuarbeiten und zu leiten haben. Bei günstigem Wetter sind 
gemeinschaftliche Wanderungen zu unternehmen. Dies würde natürlich nur die 
Sonn- und Feiertage betreffen. Kürzere Freizeiten sind durch Tum- und Sport- 
spiele auszufüllen. Im Winter tritt der Eislauf und bei günstigem Gelände die 
Ruschelschlittenfahrt hinzu. Schon die Herstellung der Plätze und Bahnen bietet 
eine anregende und gesundheitfOrdemde Beschäftigung. Grössere und gut aus- 
gebaute Vereinigungen können auch Gelegenheit und Anleitung zu Handfertigkeits- 
arbeiten bieten. Allerhand Vorträge, womöglich mit LichtbildervorfUhrungen, an- 
regende Spiele, eine gutgesichtete Bibliothek gewähren auch der geistigen 
Ausbildung genug Gelegenheit. Selbstverständlich hat jeder Verein sich nach 
seinen Mitteln, seiner Grösse, seinen lokalen Eigentümlichkeiten zu richten. Alle 
dieae Darbietungen können nicht allein von den jungen Leuten ins Werk gesetzt 
werden: die erwachsenen Mitglieder müssen sich daran beteiligen, sei es als 
Anreger, als Veranstalter oder auch als Publikum. 

6. Bäumlichkeiten. Um die Zusammenkünfte abzuhalten, ist ein Raum 
zu mieten. Vielleicht ist eine Behörde zu bewegen, im Interesse der guten 
Sache einen solchen zur Verfügung zu stellen oder gegen ein geringes Entgelt 
zu überlassen. Als Ziel für grosse Vereine schwebt mir ein eigenes, zweckmässig 
eingerichtetes Vereinshaus vor. Ein Spielplatz ist ebenfalls nötig. Im Vereins- 
zimmer ist für eine Anzahl Unterhaltungsspiele (Brettspiele, vielleicht auch 
Billard), einige Zeitungen, eine gute Handbibliothek zu sorgen. Bei reichlichen 
Einkünften und grosser Opferwilligkeit einzelner Persönlichkeiten und Behörden 
wären einem Versammlungsraum Lesezimmer, Spielzimmer und Werkstätte für 
Handfertigkeitsarbeiten anzugliedern. Die Überwachung der Zimmer und 
Einrichtungen würde einzelnen Mitgliedern als Ehrenamt zufallen und erfüllte 
damit einen pädagogischen Zweck. In den Vereinsräumen werden billige alkohol- 
freie Getränke^ abgegeben. Dieselben sind auch gegen Marken zu erhalten. Solche 
Marken können sich Meister, Dienstherren und auch Privatleute kaufen und sie 
als besondere Belohnungen oder an Stelle von Trinkgeldern an Lehrlinge und 
jugendliche Personen abgeben. Dadurch wird einmal jeder missbräuchlichen 
Benutzung des Taschen- und Trinkgeldes vorgebeugt und zugleich der Besuch 
der Vereinsräume gefördert. 

Ob dieses Vereinszimmer nur an Sonntagen oder auch an anderen Tagen 
geöffnet wird, zu welcher Tageszeit und wie lange es zu geschehen hat, hängt 
von der Bedüifnisfrage und den örtlichen Verhältnissen ab. Im Auge ist zu 
behalten, dass es ein Zufiuchts- und Bewahrungsort für die jungen Leute während 
ihrer Freizeit sein soll. 

6. Finanzierung. Da die Vereinsbeiträge (Steuern) der Jünglinge nur 
gering sein können, ist es nicht möglich, damit die Anforderungen zu decken. 
Die ansserordentlicheu Mitglieder werden es sich nicht nehmen lassen, nach 
Kr&ften beizusteuern. Industrielle Unternehmungen (Aktiengesellschaften), die 
junge Leute in ihren Betrieben beschäftigen, werden gern bereit sein, namhafte 
Unterstützungen zu spenden. Da das Unternehmen für eine jede Gemeinde und 
selbst den Staat von grossem Nutzen ist, werden auch diese beiden Faktoren sich 
nicht sträuben, ein solches Vorhaben nach jeder Richtung hin zu begünstigen. 
So ist im Königreich Sachsen angeordnet, dass die Überschüsse der Gemeinde- 
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Tesch bezeichnet Bildungen wie 
^der Vortrag des Professor Daeke" als 
unschön (S. 20). Ich meiue soj^ar, dass 
«ine solche Wortfügung falsch ist. Das 
Wort Professor gilt hier als Gattungs- 
name und muss dekliniert werden. Will 
man aber Professor als blossen Titel 
auffassen, so dass er mit dem eigent- 
lichen Namen zu einer Einheit ver- 
schmilzt, so muss man eine andere 
JForm wählen. Also sagt man entweder 
^der Vortrag des Professors Daeke" oder 
„Professor Daekes Vortrag". 

Die Forderung: „Die verknüpfenden 
Mrwörter welcher, welche, welches 
werden nur in Verbindung mit einem 
Dingwort gebraucht" (S. Si) — würde 
ich nicht so bedinffuneslos hinstellen. 
Ist es doch manchmal ratsam, aus 
stilistischen Gründen jene Wörtchen für 
der, die, das eintreten zu lassen! 

Die Entstehung des Wortes kein 
<S. 87) ist richtig dargestellt. Nur 
würde ich nicht sagen: Mau teilte 
ne^chein ab und fasste ne als Ver- 
neinung. Es handelt sich nicht um 
blosses Auffassen: in dem ne steckt 
doch tatsächlich die Verneinung. — 
Falsch ist es, die Wörter hoffentlich, 
flehentlich, wesentlich, wissentlich als 
(Zusammensetzungen aus lieh und der 
Mittelform der Gegenwart zu bezeichnen 
(S. 177). 

Es wäre endlich auch einmal Zeit, 
mit dem Gebrauche zu brechen, dass 
man Formen wie ich schlüge, würde 
g^eschlagen, würde schlagen als Ver- 
gangenheiten bezeichnet. Sie sind doch 
nie und nimmer Tätigkeiten, die als in 
der Vergangenheit ausgei^hrt gedacht 
werden. Neben der Ableitung der 
Formen hat besonders die Abhängigkeit 
der deutschen Sprachlehre von der 
lateinischen Grammatik zu dießer 
^ «thiefen Darstellung geführt. Fast 
alle landläufigen Sprachlehren schleppen 
' "d^^n Irrtum mit sich fort 

: Mit Recht rät Tesch (S. 110 Anm.), 
d§h Ausdruck Wurzel in der deutschen 
Spmchlehre zu vermeiden. Denn dieser 
Begriff ist sehr dehnbar, nur der Sprach- 
forscher wird die Wurzel eines Wortes 
halbwegs richtig bestimmen können. — 
Out sind die Ausdrücke Zwielaut (für 
Doppellaut) , stammverdoppelnd (für 
xeduplizierend) , vergangeiüieitsformig 



(für praeterito — praesens), Tatform 
(für Tätigkeitsform). 

Tesch bezeichnet (S. 262 Anm.) die 
Ausdrücke Satzreihe und Periode ab 
entbehrlich für die Sprachlehre. Gut, 
ich stimme dem bei. Wozu dann aber 
beide Gebiete doch besonders behandeln? 
Ich gehe noch weiter und meine, dass 
vieles von dem, was Tesch in der 
Wort- und Satzlehre geboten hat, ohne 
Schaden wegbleiben könnte. Ich will — 
von vielem abgesehen, was auch andere 
Sprachlehren aus Liebe zur herkömm- 
lichen, aber ziemlich nutzlosen Syste- 
matik bieten — auf einzelne Punkte 
hinweisen. So z. B. bin ich kein Freund 

Tescil eine grosse Zahl vorführt. Sie 
nützen wenig, können mitunter - ver- 
wirren. Und das vielgestaltige Leben 
der Sätze kann unmöglich durch zeich- 
nerische Darstellung widergespiegelt 
werden. 

Auch ist es unnötip^, von einlautigen 
und umschlossenen Suben zu sprechen. 
Zwecklos ist ferner der Begriff Zwischen- 
selbstlaut; zwecklos ist es, deswegen, 
weil das e ausfällt — um diesen Lant 
handelt es sich ja in der Begel — , be- 
sondere Wortgruppen, z. B. Zwischen- 
selbstlautlose Zeitwörter, zu bilden. 
Man muss sich erst lange überlegen, 
was gemeint ist. Wozu soll wegen 
der drei Wörter tun, gehn, stehn eine 
besondere Klasse von Zeitwörtern unter- 
schieden werden? (Das ebenfalls un- 
regelmässige sein konnte wegen dieser 
unnötigen rieuerung den genannten drei 
Vertretern nur ganz lose und äusserlich 
angegliedert werden.) Zudem ist das 
Wort unschön. 

Ich bin auf einzelne Dinge etwas 
mehr,- als üblich ist, eingegangen, weil 
Teschs Grammatik eine ausführlichere 
Besprechung verdient. Besonders lobens- 
wert erscheint mir folg:endes : die passen- 
den, bildenden Beispiele: das Betonen 
der Wortbildungslehre ; die mancherlei 
p^eschichtlichen Ausblicke, wie sie sich 
in der Erklärung von Ableitungssilben 
und Wörtern, in der Besprechung von 
vielen Sprichwörtern und Redensarten 
kundgeben. Alles in allem: ein gutes 
Buch. 
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A. Abhandlungen. 
I. 

Psychogenesis und Pädagogik. 

Von Marx Lobaien, Kiel. 

I. 

Im I. Bande der Zeitschrift für angewandte Psychologie und 
psychologische Sammelforschung ^) veröffentlicht der besonders um 
die Psychologie der Aussage hochverdiente Breslauer Professor 
William Stern eine Abhandlung über Tatsachen und Ursachen der 
seelischen Entwicklung, die zugleich als Prolegomenon dienen soll 
zu einer Reihe von „Monographien über die seelische Entwicklung 
des Kindes". Bei der Erörterung der Grundfragen der Psycho- 
genesis streift Stern auch pädagogische Dinge , die er in ausser- 
ordentlich interessante Beleuchtung zu rücken weiss. 

Dass die Beziehungen tiefgreifender Art sind, ist von vorn- 
herein selbstverständlich. Für eine ideale Pädagogik gilt die 
Forderung, dass sie entwicklungstreu sei, d. h. sich in ihren Unter- 
richts- und Erziehungsmassnahmen dem jeweilig erreichten Reife- 
stadium .des Zöglings anpasse, unbedingt. Leider ist davon, meint 
Stern, heute wenig zu spüren, man begnügt sich zumeist bei der Aus- 
wahl, Verteilung und Darbietung des Lernmaterials mit stofflichen und 
logischen Erwägungen. Und doch ist das erklärlich und entschuld- 
bar, weil bisher eine Psychogenesis des Schulkindes fehlte. Die 
bisherige Kinderpsychologie , sofern sie entwicklungsgeschichtlich 
war, schloss zumeist mit dem dritten Lebensjahre ab, sofern sie 
pädagogisch war und sich auf das Schulalter beschränkte, begnügte 
sie sich mit der Untersuchung einzelner Funktionen bei einer be- 
stimmten Altersstufe, selten bei verschiedenen Kindern verschiedener 
Altersstufen, fast nie bei den gleichen Kindern und verschiedenen 
Entwicklungsetappen. Dazu fehlt gänzlich die Epoche vom dritten 
bis zum sechsten Lebensjahr und die Pubertätsperiode. Mithin ist 



») Barth, Leipzig, 1907, 
FftdagogiBche Studien. XXIX. 5. 



21 



— 322 — 

eine voUausgebaute Psychogenesis dringend notwendig. Legen wir 
den Finger auf einige Momente der praktischen Pädagogfik, fiir die 
sie, nach Stern, von ganz besonderer Bedeutung isti 

Bekannteste Tatsache der seelischen Entwicklung ist das 
psychische Wachstum, das zugleich als Differentiation und Inte- 
gration aufzufassen ist Man hat neuerdings das Wachstum der 
uradmessung unterworfen, doch erstreckt sich diese zumeist auf 
einzelne psychische Funktionen und verfolgt wohl nirgends den 
sukzessiven Entwicklungsfortschritt desselben Individuums. Das 
Wachstum ist aber kein stetes Dahingleiten, sondern rhythmisiert. 
Alles seelische Leben verläuft in Wellenform, auf Hohenpunkte 
folgen Erschlaffungsmomente. Das offenbart sich zunächst an der 
Entwicklung der Teilfunktion, das offenbart aber besonders die 
Gesamtentwicklung eines Individuums. Allerdings müssen wir 
heute noch in der Abgrenzung der Entwicklungsperioden sehr vor- 
sichtig sein, weil wenig wissenschaftlich gesichertes Beobachtungs- 
material vorliegt; man ist zumeist auf die Beobachtung des ge- 
wöhnlichen Lebens angewiesen. Diese lehrt, dass die Jugendzeit 
sich in drei Wellen von etwa 6 — 7 jähriger Dauer zerleg^, deren 
jede einen anfanglichen starken Entwicklungsfortschritt mit einer 
folgenden schwächeren Periode aufweist Die Perioden des rapiden 
Wachstums liegen in den ersten drei Lebensjahren, in den ersten 
Schuljahren und in der Pubertätsperiode. 

Wesentlich ist, Entwicklungslänge und Entwicklungsweite zu 
unterscheiden, die erstere geht auf die Zeit, die zweite auf die 
Tiefe der Entwicklung. Von besonderer Bedeutung ist, sie als 
relative Grössen zueinander in Beziehung zu setzen, d. h. in ihrem 
Verhältnis zur Gesamtlebenslänge bezw. dem gesamten Lebensinhalt 
des Individuums, also: 

|-| = relative El 

= — = relative Ew. 
Lw 

Sicher ist, dass die Quotienten von Art zu Art, vom männ- 
lichen zum weiblichen Geschlecht, vom Individuum zum Individuum 
stark variieren, aber untereinander stehen sie einigermassen in 
Proportionalität So z. B. kommt das Menschenkind viel unfertiger 
auf die Welt als das Tier, aber gemessen an der Gesamt- 
lebenslänge und der Gesamtlebensweite erweist sich diese 
Unfertigkeit nur als relativ, denn sie bedeutet eine viel 
stärkere Entwicklungsmöglichkeit und Entwicklung. Innerhalb 
der menschlichen Individuen zeigt sich Wiederholung dieser 
Varietätenbildungen, aber unter viel geringeren Grrössenverhältnissen. 
So kann der bedeutende Vorsprung, den manche Kinder vor 
anderen haben, daher rühren, dass ihre gesamte geistige Potenz 
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eine höhere ist und bleibt, aber auch darauf beruhen, dass sie die 
Entwicklung auf eine viel kürzere Zeit zusammendrängt, so dass 
die scheinbare Überwertigkeit durch einen früheren Stillstand kom- 
pensiert oder gar überkompensiert wird. Die Zahl der Menschen 
ist ja leider recht gross, die in ihrer Jugend viel versprachen, aber 
hernach nur wenig hielten. — Auch Unterschiede in der Psycho- 
genesis der verschiedenen Geschlechter erlauben die Anwendung 
gleicher Gesichtspunkte. Den zeitlichen Vorsprung in der Ent- 
wicklung des weiblichen Geschlechtes gegenüber dem männlichen 
bestätigen vulgäre und wissenschaftliche Kindesbeobachtung. Die 
weibliche Entwicklung gelangt aber durchweg viel eher zum Still- 
stande als die männliche. Während im 25jährigen weiblichen 
Wesen alle seelischen Potenzen, die es überhaupt zu entwickeln 
vermag, zum mindesten vorgebildet, grossenteils schon voll ent- 
wickelt sind, steckt der 25jährige Jüngling noch voll ungeahnter 
Zukunftsmöglichkeiten. 

Eine weitere geschlechtliche Differenzierung offenbart sich, 
wenn man Entwicklungsumfang und -rhythmik miteinander verbindet; 
denn da das weibliche Geschlecht einen im ganzen etwas geringeren 
Entwicklungsumfang in kürzerer Zeit durcheilt, so ist zu vermuten, 
dass bei ihm auch die einzelnen Stufen sowohl an Höhe wie an 
Länge hinter denen des männlichen Geschlechts zurückstehen 
werden. Stimmt das, so steckt darin die praktisch nicht un- 
wesentliche Folgerung, dass die Entwicklungslinien beider Ge- 
schlechter nicht parallel laufen, sondern bald konvergieren, bald 
divergieren. Am Anfang und Ende der Schulpflicht, mit 6 — 7 und 
14 — 15 Jahren stehen sich beide Geschlechter ziemlich nahe, viel- 
leicht mit einem gewissen Vorsprung des weiblichen. Dazwischen 
aber klafft eine grosse Differenz zu Ungunsten der Mädchen, die 
um das 10.— 12. Lebensjahr am grössten ist Ja, nach schul- 
pflichtiger Zeit, der des höheren Schulwesens, träte dann ein neuer 
Vorsprung für Knaben. Das Ausgeführte bedarf zu seiner Be- 
festigung aber noch viel genauerer Prüfungen auf breiter Grundiere. 
Die Bestätigung wäre dann allerdings ein entscheidendes Argument 
in der Beurteilung der Koedukationsfrage. 

Bisher handelte es sich um quantitative Grundtatsachen der 
psychischen Entwicklung — von nicht geringerer Bedeutung sind die 
qualitativen. Zu diesen gehören zunächst die Entwicklungsmeta- 
morphosen. Die Entwicklung ist nicht blosses Wachstum, sondern 
bildet eine Kette von Metamorphosen. Wohl sind im Neu- 
geborenen aUe seelischen Hauptfunktionen in ersten Anfangen an- 
gelegt, aber sie wachsen nicht gleichmässig nebeneinander, sondern 
machen erst nacheinander ihre entscheidenden Reifungsprozesse 
durch. So hat jedes Teilmoment seine Reifezeit, da es nach 
Möglichkeit dominiert, um später einem andern Platz zu machen. 
Diese Spezialisierung geht sicher noch viel weiter, als die wenigen 

21* 
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genauen Beobachtungen ahnen lassen, die heute vorliegen. Über 
Uire einzelnen Phasen wissen wir herzlich wenig — und doch wäre 
eine genauere Kenntnis derselben notwendige Vorbedingung für 
eine entwicklungstreue Pädagogik. 

Entwicklungsformeln. Mancherlei Feststellungen belehren, dass 
gewisse Stadienfolgen nicht nur bei verschiedenen Individuen, 
sondern auch bei verschiedenen Funktionen sich wiederholen. Darf 
man auf Grund solcher Beobachtungen einfache Entwicklungsformeln 
konstruieren? Zweifellos haben solche P'ormeln (besonders die 
Hegels: Thesis, Antithesis, Synthesis) gewissen Wert, sei es 
heuristisches Forschungspnnzip , sei es als Anzeichen dafür, dass 
eine formale Gesetzmässigkeit vorliegt — aber sie verleiten auch 
zu einer Schematisierung, bei der die konkrete Fülle der wirklichen 
Entwicklungsphasen geradezu vergewaltigt wird. Dagegen gibt 
es keinen besseren Schutz, als die empirische Kinderforschung, die 
wohl Formeln finden und anwenden wird, sich aber stets darüber 
klar bleibt, dass mit einer solchen Formel sich der Reichtum des 
psychischen Lebens nicht erschöpfen lässt. 

Als Beweis für die Richtigkeit des zuletzt Gesagten soll der 
Versuch dienen, diejenige Formel herauszuarbeiten, die nach dem 
heutigen Stande unseres Wissens am besten geeignet sind, die 
Hauptrichtung in der seelischen Entwicklung des Kindes zu charak- 
terisieren. Sie lautet: vom Peripheren zum Zentralen. Das soll 
heissen: das sich entwickelnde Individuum ist ursprünglich vor- 
wiegend peripheres Wesen, von aussen empfangend und nach 
aussen sich entladend, ohne inneren Aufenthalt von einem zum 
andern übergehend. Diese ursprünglichste Entwicklungsform ist 
einheitlich sensomotorisch. Die Entwicklung beruht nun darauf, 
dass sich in diese ursprüngliche Ungeschiedenheit ein standig 
wachsendes Zentrales einschiebt. Es macht sich so geltend, dass 
sowohl die sensorischen, wie die motorischen Bewegungen sich 
nach und nach verselbständigen, nicht mehr rein reflektorisch aus- 
gelöst werden. Dazwischen breitet sich die innerlich bleibende 
Tätigkeit (physisch = Gehirn, psychisch = Bewusstsein) immer 
weiter aus. Zuerst werden diejenigen Leitungen ausgebildet, die 
in einem unmittelbaren Zusammenhang zu den peripheren Prozessen 
stehen, dann diejenigen, in denen sich das Bewusstsein immer mehr 
emanzipiert und immer grossere Selbständigkeit erringt. Das ist 
die Generalformel für viele Teilformeln: Von der Anschauung zum 
Begriff, von der Rezeptivität zur Spontaneität, von der eingehen 
WUlens- zur Vemunfthandlung, von dem Haften an der Gegenwart 
zu einer immer souveräneren Fähigkeit, auch das Abwesende und 
Feme, das Zukünftige und Vergangene nüt einzubeschliessen und 
zu berücksichtigen u. s. f. u. s. f. Jede dieser Formeln schliesst 
zahlreiche Möglichkeiten pädagogischer Nutzanwendungen in sich. 
Doch darf man sich diese Formeln nicht falschlich so vorstellen, als 
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laufe das Ziel der Entwicklung auf ein von aller sinnlichen Wahr- 
nehmung und von aller äusseren Wülenstätigkeit losgelöstes Be- 
wusstsein hinaus; die zentralen Funktionen lösen nicht etwa nur 
antithetisch die sensomotorischen ab, sondern verbinden sich mit 
ihnen immer wieder zu synthetischer Einheit. 

Der Generalformel widersprechen eine Reihe von Entwicklungs- 
tatsachen, die in umgekehrter Richtung verlaufen, nämlich von der 
Selbständigkeit zur Selbstverständlichkeit, wo nicht eine stete 
Steigerung der Innenvorgänge, sondern eine Mechanisierung des 
früher Bewussten stattfindet, wie bei allen Vorgängen des Ubens 
und Lernens. Der Widerspruch ist aber nur scheinbar. Die 
Mechanisierung ist nur eine notwendige Ergänzung zu der fort- 
schreitenden Verselbständigung. Die Mechanisierung ist nur eine 
notwendige Selbsterhaltung, ohne sie würde die geistige Entwick- 
lung sehr bald an der Grenze der Möglichkeit angelangt sein. Die 
Ersparung durch die Mechanisierung macht immer wieder Kräfte 
frei für die progressive Tendenz, sie erst macht weitere Selbst- 
entfaltung möglich. 

Damit wird die Pädagogik vor eine eigentümliche Antinomie 
gestellt; auf der einen Seite ergibt sich die Forderung: Erziehung 
zur Selbständigkeit, auf der andern: Erziehung zur Selbstverständ- 
lichkeit Der bequemere Weg, nur eine der beiden Formeln zu 
berücksichtigen, hat in der Pädagogik bis heute genug Unheil an- 
gestiftet Die Wahrheit liegt in der Mitte: der Mensch ist ein 
progressives und konservatives Wesen zugleich, es gilt Erziehung 
zur Selbständigkeit und Selbstverständlichkeit 

Stern fragt weiter nach den Ursachen der seelischen Ent- 
wicklung. Zwei Reihen von Faktoren kommen in Betracht, äussere 
und innere. Zu den ersteren gehören: konstitutionelle Einflüsse, 
sensorielle Reize, beabsichtigte und unbeabsichtigte pädagogische 
Einflüsse, — zu den letzteren: allgemeine und spezielle Vererbung, 
sexuelle Beschaffenheit und die eigentliche Besonderheit der Indi- 
vidualität Die Alternative „Innen oder Aussen", „Nativismus oder 
Empirismus" trifft den Kern des psychogenetischen Ursachen- 
problems und die Entscheidung für diese oder jene Seite greift 
auch tief und unmittelbar in die Kulturpraxis ein. Tatsächlich 
kann jeder der beiden Standpunkte schwerwiegende Argumente 
für sich in Anspruch nehmen — ein Beweis dafür, dass beide teil- 
weise richtig sind. Aber die Argumentationen halten sich an 
fertige, nicht werdende Erzeugnisse des seelischen Lebens : in diesen 
fertigen Erzeugnissen sind aber die Wirkungen des Innen und 
Aussen so innig miteinander verschmolzen, dass nur ihre willkürliche 
Scheidung möglich ist Erst die Kinderpsychologie kann zuverlässig 
entscheiden — und sie lehrt unwiderleglich, dass alle psychische 
Entwicklung, ja jede psychische Erscheinung und Leistung im 
einzelnen als Produkt der Konvergenz des Aussen- und Innen- 
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faktors zu begreifen ist Damit kommt man auf den Zentralbegriff 
aller genetischen Ursprungsprobleme, den der Anlage. „Unter 
Anlage verstehen wir den ständigen inneren Anteil an den Be- 
dingungen, die zur Verwirklichung des psychischen Lebens ge- 
hören." Der Begriff der Anlage enthalt drei besondere Merkmale: 
I. das AktivitätsmerkmaL Alles psychische Leben ist Tätigkeit, 
nicht blosses Dasein, Kommen und Gehen, doch ist diese Aktivität, 
trotz der verschiedenen Richtungen und Mittel, eine ursprünglich 
einheitliche; man kann primär von Veranlagung, nicht aber von 
Anlagen sprechen. 2. Das teleologische Merkmal. Auch das Ziel 
ist einheiüich, es handelt sich darum, eine geistige Persönlichkeit 
bestimmter Konstitution zu verwirklicherL 3. Das Merkmal der 
Potentialität ist negativ. Die Anlage ist stets erganzungsbedürfdg. 
Sie bedeutet nur die Möglichkeit der Betätigung und Tendenz 
auf ein Ziel hin, erst wenn sie mit den von aussen kommenden 
Umweltbedingungen zusammentreffen, entsteht der konkrete Inhalt 
des seelischen Lebens. Das Ineinandergreifen, beider Faktoren kann 
man sich nicht innig genug denken. 

II. 

Eine ideale Pädagogik muss im psychogenetischen Sinne ent- 
wicklungstreu sein. Die Forderung gilt vom Unterricht, wie von 
der Erziehung — hängen dooh beide aufs engste miteinander zu- 
sammen. Entwicklungstreu kann nicht wohl etwas anderes be- 
deuten, als die Pädagogik muss in allen Massnahmen und Forde- 
rungen sich dem jeweiligen Stande der kindlichen Entwicklung 
anpassen. Sie darf nirgends der natürlichen Entwicklung voi^eifen 
oder ihr nachhinken. Es muss auf alle Entwicklungsetappen eine 
gewisse Gleichgewichtslage bestehen zwischen der jeweilig be- 
stehenden psychophysischen Arbeitskraft und den Arbeitsforderungen 
durch den erziehenden Unterricht. Schwankungen dürfen in dieser 
Gleichgewichtslage nur innerhalb gewisser enger Grenzen vorkommen, 
wenn anders das Verhältnis gesund und erspriesslich sein soll 
Zugleich enthält dieses Verhältnis ein Problem, das die Pädagogik 
immer wieder beschäftigte. Praktisch sind offenbar drei Verhält- 
nisse zwischen Arbeitsforderung und Arbeitskraft möglich: 

Arbeitsforderung > Arbeitskraft, 
Arbeitsforderung < Arbeitskraft, 
Arbeitsforderung = Arbeitskraft 

Nur das Verhältnis Arbeitsforderung = Arbeitskraft ist päda- 
gogisch richtig und wertvoll; die beiden andern werden in dem- 
selben Masse unpädagogisch, wie sich das eingeschobene Wert- 
zeichen positiv bezw. negativ verändert. Ist die Arbeitsforderung 
grösser als die Kraft, auf die sie gerichtet ist, wird dem Zö^ng 
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zugemutet» zu leisten, was er nicht imstande ist oder doch nur 
unter äusserster Kraftanstrengung zuwege bringt , dann sind Mut- 
losigkeit, Überdruss, Langeweile, diese Todfeinde einer gesunden 
Arbeit, notwendige Folgeerscheinungen. Bei dem Massenunterrichte 
ist selbstverständlich, dass der Distanzwert zwischen Kraft und An- 
forderung nahezu ebenso viele Varianten aufweist, wie Schüler in 
der Klasse vorhanden sind. Auslese durch Versetzung u. a. wird 
zwar die relativen DifTerenzwerte auf eine kleine und Ideinste Zone 
einschränken, aber niemals ganz ausgleichen können. Ein steigender 
Prozentsatz der Schüler kommt nach der Auslese doch wieder in 
eine Lage, da Arbeitskraft und Arbeitsforderung einander nicht 
entsprechen. Man darf den Wert > oder < nur dann als päda- 
gogisch bedenklich verurteilen, wenn er ilir das Gros einer Klasse 
zutrifft — Genau so bedenklich ist das zweite Verhältnis, worauf 
ich nicht näher einzugehen brauche. Es kommt darauf an, auf 
jeder Entwicklungsstufe das Verhältnis zwischen Arbeitsforderung 
und Arbeitskraft so zu regulieren, dass mit den geringsten Mitteln 
die wertvollsten Leistungen erzielt werden. — Diese Forderung ist 
selbstverständlich, wie nur eine — um so vefwunderlicher ist, dass 
sie bis heute noch nicht in wünschenswertem Masse erfüllt worden 
sind, ja, dass wir erst die Erfolge einer ganz jungen Wissenschaft, 
der von der Entwicklung des kindlichen Seelenlebens, abwarten 
müssen, um ihr ganz Genüge tun zu können. 

Der physischen Entwicklung des Kindes hat man mehr 
Beachtung geschenkt. Das ist durchaus verständlich. Hier haben 
die Gegenstände der Beobachtung greifbare physische Gestalt, sie 
können mancherlei Massmethoden unterworfen werden. Wertvolle 
Ergebnisse liegen vor aus verschiedenen Ländern, teils anthro- 
pometrische, teils die Pädagogik noch näher angehende physio- 
logische Untersuchungen und Beobachtungen über Vitalität (Lungen- 
kapazität), Druckkrau, Hörschärfe, Sehschärfe u. a. Man hat sie 
studiert unter dem Einfluss von Alter, Geschlecht, Milieu, 
Nationalität, Jahreszeit u.v.a. Man. hat deutliche Gesetzmässigkeit 
nachgewiesen, sie mathematisch Mar formuliert Allgemeinstes 
Resultat aller dieser Untersuchungen ist: alle physische Entwicklung 
geht nicht stetig, sondern periodisch, in Wellenform, vor sich imd 
zwar nicht nur in g^rossen Zügen, sondern innerhalb dieser wieder 
in kleineren Abschnitten. Man hat Wellenbewegungen nach- 
gewiesen, die sich über das ganze Leben, dessen Hauptabschnitte, 
des Jahres, ja der Monate und Tage deutlich ausprägen. — So 
vieles hier auch noch zu tun bleibt — die ph3^ische Entwicklung 
des Kindes ist uns heute durch zahlreiche wissenschaftlich zu- 
verlässige Beobachtungen ungleich näher gebracht worden als die 
kindliche Psychogenesis — hier ist heute — nach Stern — 
höchstens von bescheidener Vorarbeit zu reden. 

Zwar hat man psychische Einzelfunktionen, wie einige Seiten 



— 328 — 

des' Gedächtnisses in seiner Entwicklung, über einen längeren Zeitraum 
hin und genauer verfolgt, doch handelte es sich zumeist um Massen- 
beobachtungen , man begnügte sich mit der Aneinanderordnung 
verschiedener Jahrgänge und beschritt nicht den unendlich vid 
mühsameren Weg, dieselbe Gruppe der Kinder im Laufe der Jahre 
immer wieder zu beobachten, geschweige denn eine umfängliche 
Psychogenesis auf Grund wissenschaftlicher Studien zu gewinnen. 
Dazu beschränkten sich diese Untersuchungen nur auf einen Teil 
der Schulzeit, zumeist blieben die jüngeren schulpflichtigen Kinder 
aus versuchstechnischen Gründen ausser Wertung. — Trotz dieser 
und anderer Mängel spiegelte sich in den Ergebnissen der 
Beobachtungen das allgemeine Resultat wieder, dass die physischen 
Untersuchungen zutage gefördert hatten: die Entwicklung geht nicht 
stufenweise oder in stetigem Wachstum vor sich, sondern periodisch 
auf- und absteigend. Die Haupttendenz der Entwicklung ist natür- 
lich aufstrebend, aber auf einzelne bedeutendere Vorwärtsbewegungen 
folgen periodische Retardierungen , während deren zumeist eine 
neue Seite psychischer Entwicklung, die alte verdrängt und für 
sich vorübergehend die Hegemonie beansprucht, bis sie demselben 
Schicksale erliegt. Neben diesem Wechsel, der zumeist in längeren 
Zeitläuften sich abspielt, beobachtet man stündliche, monatliche usw. 
Energieschwankungen. — Man beobachtet also deutlich in diesem 
Hauptergebnis Übereinstimmung hüben und drüben, ob diese aber 
derart ist, dass auf beiden, dem physischen wie dem psychischen 
Gebiete die Wellenbewegungen parallel laufen oder einander ent- 
gegengesetzt sind, das lässt sich aus dem geringen wissenschaft- 
lichen Material, das heute vorliegt, keineswegs auch nur mit einiger 
Wahrscheinlichkeit entnehmen. 

Und nun gar, wo es sich um die Entwicklung der kindlichen 
Seele in allen ihren Funktionen handelt Auch wo es sich lediglich 
um die quantitative Seite derselben handelt, sieht man sich zur 
Hauptsache auf die Vulgärbeobachtung verwiesen und auf einige 
wenige Forschungsergebnisse mit den Mitteln modemer psycho- 
logischer Beobachtung. Hier liegt ein gewaltig grosses Arbeitsfeld 
vor, allerdings ein solches von ganz eminenter praktischer Be- 
deutung für die Pädagogik. Ich schätze die Arbeit so gross, dass 
frühestens eine kommende Generation über die Grundlinien der 
Psychogenesis orientiert, erst eine weitere im Sinne derselben ent- 
wicklungstreu erzogen werden wird. — Warum ? Nennt man unsere 
Zeit zu Unrecht das Jahrhundert des Kindes? Keineswegs 1 Niemals 
früher ist so viel über die Psychologie des Kindes gehandelt und 
geschrieben worden.^) Ausserordenüich wertvolle Sammelarbeit 
und Einzelbeobachtung, teils auch experimenteller Art, ist geleistet 



^) Besonders zu vergleichen: Ament, Fortschritte der Kindcrseelenkunde 1895 bis 
1903. Leipzig, Engelmann. 1906. (Demnächst auch die Lit. von 1904/5.) 
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worden, aber wir besitzen in ihnen nur Hindeutungen auf eine 
Psychogenesis. Es fehlt die sorgsame wissenschaftliche Beobachtung 
der Entwicklung eines und desselben Kindes von der Geburt bis 
zur Reife in hunderten von Einzelfallen, unter den verschiedensten 
Umweltseinwirkungen. 

Die vorhandenen autobiographischen Aufzeichnungen 
sind Rückkonstruktionen dichterischer Art auf verschwundene 
Kindheitstage; tatsächliche Stützen finden sie an gelegentlichen 
Aufzeichnungen und an den trügerischen Daten des Gedächt- 
nisses, die für einzelne Momente oft weit in das Jugendalter 
zurückgehen. Um diese tatsächlichen Momente, wenn man sie so 
nennen will, waltet und schafft die dichterische Phantasie, deren 
Erzeugnisse um so mehr psychologische Wahrscheinlichkeit enthält, 
je mehr ihr Träger versteht, mit „Kindern umzugehen", sich in ihre 
Welt hineinzuversetzen und sich zeitweilig darinnen wohl zu fühlen. 
Immer bleiben diese Erzeugnisse dichterische Gebilde, ein Gewebe 
gegenwärtiger Gedanken um einige rudimentäre Erinnerungs- 
petrefakte. Eine zuverlässige, glaubhafte Psychogenesis können sie 
niemals bieten. 

Aber nicht minder sind die angedeuteten Zusammen- 
ordnungen von Massenbeobachtungen lediglich Konstruktionen 
einer Psychogenesis für besondere Teilfunktionen. Keinen Augen- 
blick soU der Zweifel aufkommen daran, dass sie erheblich wert- 
volleres leisten als jene autobiographischen Darstellungen, — ein mehr 
oder minder die Tatsachen willkürlich korrigierendes Moment haftet 
ihnen dennoch an. Sie ordnen tatsächliche Einzelbeobachtungen 
zu einem Bilde der Psychogenesis des Kindes in grossem Stile zu- 
sammen, vertragen aber eine Differenzierung rückwärts nur in be- 
scheidenem Umfange. Auf die stete „Konvergenz des Innen- und 
Aussenfaktors" können sie keine Rücksicht nehmen. 

Eine wertvolle Psychogenesis kann nui* gewonnen werden auf 
Grund durchaus zuverlässiger allseitiger «Beobachtungen desselben 
Individuums in allen Entwicklungsstadien. Diese erfordern wieder 
einen grossen Stab wissenschaftlich geschulter Beobachter, der zudem 
genügend Zeit hat, das Kind teilnehmend und sorgsam in hundert 
kleinen Dingen zu begleiten. Hier kann die psychologisch gebildete 
Mutter der Wissenschaft g^rosse Dienste leisten (vgl. die einleitend 
erwähnten Monographien von Clara und William Stern I); hernach 
müssen Haus und Schule miteinander die engste Fühlung behalten. 

„Die Pädagogik muss entwicklungstreu sein. Die Auswahl, 
Anordnung und Darbietung des Stoffes wurde bisher meist nach 
logischen oder sachlichen Gesichtspunkten getroffen." Ich fasse 
diese Auslassung Sterns zunächst nicht auf als einen Vorwurf 
gegenüber der Pädagogik, wie könnte man ihr vorwerfen, sie sei 
nicht entwicklungstreu im Sinne einer Psychogenesis des Kindes — 
wenn diese heute überhaupt noch nicht vorhanden, sondern 
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höchstens in einigen allgemeinen Prinzipien fassbar ist. Stern macht 
nicht einen Vorwurf rückwärts, wohl aber eine Projektion voraus» 
da entwickelte psychogenetische Gesetze tief mitbestimmend ein- 
wirken werden auf die Massnahmen der praktischen Pädagogik. 
Er spornt an, eine neue, tiefere, naturgemässere Begründung der 
Pädagogik zu erringen, als ihr heute, nach Stern, gegeben ist, eine 
Begründung — so zeigen die Prolegomena genau — die, unbeirrt 
durch einseitige, extreme Forderungen der Gegenwart (die doch 
zumeist nur ein Aufdrängen der eigenen subjektiven geistigen Ver- 
anlagung und Entwicklung sind dem Andersgearteten, Anders- 
denkenden gegenüber) der kindlichen Eigenart in höherem, weit- 
schauenderem Sinne Rechnung tragen will. 

Einen Tadel könnte man für den praktischen Unterricht — auf 
den beschränkt sich Stern — in der Auslassung erblicken, die 
Auswahl, Anordnung und Darbietung des Stoffes geschehe bisher 
meist nach logischen oder sachlichen Gesichtspunkten, wenn sie in 
dem Sinne gemeint sei, dass bisher die Pädagogik sich meist nicht 
in entwicklungstreuem Sinne bemüht habe. Die didaktische Regel: 
Beachte die kindliche Individualität — ist ein altes Inventarium der 
Pädagogik und als eines ihrer Hauptprobleme — natürlich auf 
Grund besonderer intuitiver Gabe der Vulgärbeobachtung oder 
je nach dem Stande der Psychologie — immer so verstanden 
worden: Vergiss nicht, dass du Kinder vor dir hastl 

Doch werfen wir einen Blick rückwärts in die Geschichte der 
Pädagogik, so weit sie um Auswahl, Anordnung und Darbietung 
des Stoffes sich bemüht Natürlich können nur die höchsten und 
bemerkenswertesten Punkte in den mancherlei Wandlungen kurz 
gestreift werden, auch soll die Geschichte des Unterrichts in fremden 
Ländern unbeachtet bleiben. 

Die Auswahl der Unterrichtsstoffe, d. h. die Unterrichtsfacher, 
die man der unterrichtlichen Behandlung bot, richtete sich nach 
den Bedürfnissen und Forderungen des praktischen Lebens, Als 
es galt, unsere Vorfahren dem Christentume zu gewinnen, stand 
als Alleinherrscherin da der Religionsunterricht (Kat Gesang). Die 
elementaren Erfordernisse des praktischen Lebens erforderten später, 
zumal in den Schulen der Städte, Unterricht im Schreiben, Lesen 
und Rechnen. Die Fertigkeiten wurden nur geübt, wo ein 
elementares Lebenserfordemis bestand. Die Erfindung der Buch- 
druckerkunst erweiterte die Möglichkeit, erst die Reformation, die 
jedem Anhänger Luthers die Bibel, das Gesangbuch, Erbauungs- 
bücher in die Hand gab, mit der Verpflichtung, zu lesen und zu 
prüfen, die unbedingte Notwendigkeit, die Kunst des Lesens und 
mit ihm des Schreibens zu einem Volksbildungsmittel zu nnachen. 
Die Kunst des Lesens blieb dann die Brücke, welche, eine 
Verbindung zwischen den Ergebnissen der wissenschaftlichen 
Forschungen und den Lesekundigen vermittelte, in erster Linie 
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derjenigen Forschungen, die ihr Augenmerk gerichtet hatten auf 
die uns umgebende Welt = die Menschen und ihre Schicksale, die 
Erde und ihre aussermenschlichen Bewohner, den Himmel und 
seine Erscheinungen, die Naturkräfte und ihre wunderbaren 
Wirkungen u. v. a. Je mehr diese Gebiete eine eingehende, um- 
fängliche Beschäftigung verlangten, desto mehr spezialisierten sie 
sich dem wissenschaftlichen Forscher. Es ist ausserordentlich 
interessant, zu beobachten, wie aus dem Grossen und Ganzen sich 
ein Fach nach dem andern abhebt Zu Anfang haben wir neben 
den Urdisziplinen Religion, Deutsch, Rechnen die drei grossen 
Gebiete: Geschichte, Geographie, Naturkunde. Diese spezialisieren 
sich immer weiter zu einem komplizierten Gebäude. In sehr 
weitem Abstände folgt den sich ablösenden wichtigsten Wissens- 
zweigen die Schule nach, in der Absicht, das Wesentliche ihren 
Zöglingen nutzbar zu machen — in weiten Abständen, weil sie 
gesicherte Resultate der Forschung abwarten und sorgsam erwägen 
muss, was sie den Kräften ihrer Schüler zumuten darf. — Die hier 
zutage tretende historische Folge spiegelt sich im grrossen und 
ganzen wieder in der Aufeinanderfolge der Schulfächer, sofern sie 
auf die Schuljahre verteilt werden. Am Anfang allein finden wir 
die Trias: Religion, Deutsch und Rechnen, die auch auf den 
folgenden Unterrichtsstufen einen bedeutenden Raum einnimmt. 
Dann treten dazu nacheinander die Unterrichtsfacher im grossen 
und ganzen in der historischen Reihenfolge auf — man wolle sich 
durch den Namen nicht täuschen lassen — in der sie als besondere 
Wissenschaften hervortreten und fiir das praktische Leben Bedeutung 
gewannen. — So finden wir hier schon ein Moment der Entwicklung, 
allerdings oft unbewusst, respektiert — Doch achten wir etwas 
genauer darauf, ob man bestrebt war, den Unterrichtsstoff der 
kindlichen Entwicklung anzupassen. Dabei sehe ich von dem 
Elementarunterricht ab. Achten wir auf das Verhältnis Kind = 
Unterrichtsstoff. In fernen Zeiten sehen wir den Unterrichtsstoff 
schlechtweg dominieren. Er forderte die ganze Aufmerksamkeit, 
der Schüler muss sehen, wie er sich seiner bemächtigt. Das Unter- 
richten steht unter dem Zeichen der Barbarei. Der schwächere 
Schüler bleibt am Wegrande liegen, der Mittelbegabte erreicht 
sein Ziel nur unter arger Quälerei. Der Unterrichtende weiss 
nichts von den Gesetzen des Seelenlebens, er baut zur Hauptsache 
auf dem Gedächtnis auf, er doziert dem Erwachsenen, den er im 
Kinde erblickt und ist nur zu schnell bei der Hand, die Folgen 
seines pädagogischen Unvermögens als bösen Willen seitens des 
Schülers zu deuten und mit den barbarischen Zuchtmitteln seiner 
Zeit zu ahnden. Nur allmählich gewinnen psychologische Vulg^är- 
beobachtungen auf das Unterrichtsgeschäft Einfluss — welch 
weiter Weg bis zu der Erkenntnis, dass Psychologie eine Haupt- 
stütze und Voraussetzung jedes vernünftigen Unterrichtens sei. Wie 
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mühsam sehen wir einen Schritt nach dem andern gelingen. 
Psychologische Beobachtungen gewinnen in mancherlei didaktischen 
Regeln ländliche Gestalt, immer aber handelt es sich um einzelne 
seelische Funktionen, die wohl hie und da Hinweise auf eine 
Psychogenesis enthalten, aber niemals die geistige Entwicklung des 
Kindes als Ganzes ins Auge fassen. Als sich dann die Psycho- 
logie immer mehr aus den Banden der Philosophie befreite und 
als Herbart den ersten umfassenden Versuch machte, Pädagogik 
auf Psychologie zu stützen, da geschah das nicht im Sinne einer 
Psychogenesis. Vielmehr würde die reife, hochentwickelte 
Meoschenseele, — die trotz aller genialen Sonderbeobachtung und 
auch abgesehen von der metaphysischen Grundlegung, doch eine 
Konstruktion war, der praktischen Pädagogik zu Grunde gelegt 
Das reichgestaltete, feinste, gesetzmässige Spiel dieser Seele diente 
letzten Endes zur Begründung pädagogischer Massnahmen. Sie 
Hess keinen Raum für die umfassende Begründung des psychischen 
Wachstums des werdenden Menschen. Wir erfahren in der Tat 
auch, dass diese Psychologie in der Hauptsache dazu diente, die 
Darbietung des Unterrichtsstoffes psychologisch zu begründen. 
Die Anordnung der Disziplin vermag sie nur so weit zu begründen,^) 
als auf allen Unterrichtsstufen eine Konzentration aller Fächer um 
einen ' wertvollen Interessenkreis gefordert wird. Damit wird wohl 
gründlich aufgeräumt mit den enzyklopädischen Unterrichts- 
forderungen der voraufgegangenen Zeit, die grobe Aussenseite zu 
jener tiefsinnigen Forderung: Herausbildung aller menschlichen 
Kräfte zu einem harmonischen Granzen — aber wo es darauf an- 
kommt, die kindliche Entwicklung zu zeigen und nun anzugeben, 
welche Interessenkreise auf deren einzelnen Phasen die vor- 
herrschenden sind, welche Unterrichtsgebiete auszuwählen sind, da 
versagt die Herbartsche Psychologie und man greift nun zu einem 
ganz anderen Prinzip, dem bekannten Grundgesetz, dass das 
Individuum die Entwicklungsstufen seiner Rasse in schnellerer doch 
übereinstimmender Folge durchlaufe, man konstruiert die kultur- 
historischen Stufen. Kein Zweifel, dass hier ein sehr starker Hin- 
weis auf eine Psychogenesis enthalten ist, kein Zweifel, dass diese 
Theorie geistvoll durchgeführt ist, dass sie einen Reichtum psycho- 
logischer Beobachtungen enthält — sie bleibt aber doch eine 
Konstruktion, ein geistvoller Vergleich, dessen beide Stützen nicht 
einmal ganz festliegen. Sie beruht nicht auf der sorgsamen 
Beobachtung der tatsächlichen Entfaltung des kindlichen Geistes, 
sie bleibt eine Pseudogenesis ^ und als solche ein Notbehelf. 

Lehrpläne, die sich die Kulturstufentheorie nicht zu eigen 

^) Herbart gibt auch sehr beachtenswerte psychogenetische Hinweise für die 
Stoflfanordnung ; es wäre vielleicht nützlich, sie einmal zusammenzustellen. 

«) Ziller, Grundlegung, 2. Aufl., S. l86: „Die Methodik — . Dann; Es handelt 
sich hier — in Einem Blicke zusammengefasst wird.'* 



— 333 — 

machen, enthalten für einzelne Forderungen wohl psychogenetische 
Begründungen für Auswahl und Anordnung des Stoffs, die auf Grund 
vielfacher unmittelbarer Erfahrungen; zu allermeist entscheidet aber 
letzten Endes über die Frage: Welchen Unterrichtsstoff und in 
\¥elchem Umfange hat man für diese Altersstufe oder jene aus- 
zuwählen, ein logisch -sachliches Kriterium oder die eigenwillige 
Entscheidung: das halte ich für geeignet, das den Kräften des 
Kindes für nicht angemessen. Wie gesagt, diese Entscheidung, 
sofern sie dem Takte eines klaren Beobachters entfliesst, trifft oft 
das Richtige — sehr oft aber erwächst sie einer rückläufigen 
Konstruktion, einer Verjüngung des reifen erwachsenen Geistes, 
also wiederum einer Pseudogenesis, die notwendig dazu verfuhrt, 
im Kinde den kleinen Erwachsenen zu erblicken. 

Ich bescheide mich mit diesen Andeutungen, die beweisen 
sollen, dass es in der praktischen Pädagogik keineswegs an Ver- 
suchen fehlt, die Anordnung der Unterrichtsfacher psychogenetisch 
zu treffen, sie sind aber nur Versuche. Ihnen scheint mir gemein- 
sam zu sein eine starke Hervorkehrung der logisch-sachlichen Zu- 
sammenhänge des Unterrichtsstoffes gegenüber der Entwicklung der 
kindlichen Seele. Die letztere kommt dabei zu kurz. Vielleicht 
habe ich mit der Vermutung nicht unrecht, dass ein Teil der 
Schuld die hohe Zielbestimmung trifft, die dem Unterrichte gesetzt 
wird, mag man sie nun so oder so fassen — immer ist*s der reife 
ideale Kulturmensch, der vorschwebt als das Bild dessen, was der 
Schüler werden soll. Das aber bedeutet eine Hinausprojizierung 
^weit über die Schuljahre, weit über das schulpflichtige Alter hinaus. 
Das verführt von vornherein dazu, auch in den Teilzielen zu weit 
zu greifen, dadurch wieder entsteht eine Beschleunigung des Tempos, 
eine nervöse Unrast bemächtigt sich dem Unterrichtsbetriebe zum 
Schaden des Kindes. (Ich will zur Illustrierung nur auf einen Punkt 
den Finger legen. Nach Ziller umfasst die Märchenstufe lediglich 
das erste Schuljahr. Eingehende Beobachtungen haben aber dar- 
gretan, dass das kindliche Interesse auf 4 — 5 Jahre durch das 
Märchen beherrscht wird. Damit soll nun nicht ausgesprochen sein, 
dass für diesen ganzen Zeitabschnitt das Märchen allein den Unter- 
richt behetYschen müsste, sondern nur, dass wir nicht berechtigt 
sind, lediglich das erste Schuljahr als Märchenstufe zu betrachten.) — 
Man könnte aber im Hinblick auf jenes hohe Ziel sagen, dass bei 
der Schulentlassung doch die Keime gelegt, die Entwicklungs- 
möglichkeiten alle gegeben seien. Ich kann dieser resignierten 
Annahme nicht zustimmen. Zunächst will mir scheinen, dass das 
ein recht klägliches Resultat jahrelanger Bildungsarbeit ist, wenn 
man am Schluss derselben als Fazit nichts als Möglichkeiten in der 



Ziller a. a. O. S. 184: „Vor allem kann der Gang der Wissenschaft — erheben." 
— S. 187: „Alles, was der Bildung des Geistes dienen soll — hervorwachsen soll." 
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Hand hat Ich bin weit davon entfernt, zu gflauben, dass der 
Erzieher aus dem Zöglinge alles machen könne, dass er ihn gänzlich 
nach seinem Sinne modeln und drehen könne, aber andererseits 
vermag die Kunst des Unterrichts sehr wohl greifbare reelle 
Früchte zu zeitigen, die für den augenblicklichen psychischen Ent- 
wicklungsstand des Zöglings durchaus vollwertig sind, die nur im 
Hinblick auf ein imaginäres Ziel im Kurs fallen. Dieser Kursfall 
muss um so lebhafter werden, je mehr das Tempo der unterricht- 
lichen Massnahmen beschleunigt wird. Was zu früh gesäet wird, 
findet keine Entwicklungsmöglichkeiten vor. 

Man sieht, überall wird man auf eine eingehende Psychogenesis 
verwiesen. Der Grundgedanke, der durch die gelegentlichen psycho- 
genetischen Begründungen hindurchzieht und der sich etwa so 
formulieren lässt : das geschichtlich Gewordene ist nach Möglichkeit 
bei der Verteilung des Stoffes bestimmend — mag im allgemeinen 
richtig sein, aber er wird erst dann in das richtige Licht gerückt 
werden können, wenn er zur Psychogenesis des werdenden Menschen 
in Beziehung gesetzt wird, nicht aber zu einer Konstruktion einer 
solchen Entwicklung, möge sie noch so geistreich sein. Einer 
Konstruktion fehlt notwendig Leben, ^) unmittelbare zwingende Be- 
weiskraft Sie hat Wahrheit nur in groben Zügen und erweist sich 
daher nachgiebiger, anschmiegsamer als jene ethischen Ziel- 
forderungen, als wohlgetan ist Doch bleibt Hauptaufgabe der 
Psychogenesis, an der Hand ihrer Ergebnisse nachzuweisen, welcher 
Art Zielforderungen überhaupt möglich, welche annähernd realisier- 
bar, und welche für eine ziel- und tatkräftige praktische Pädagogik 
von Wert sind. 

Auch den begründenden Ausfuhrungen Willmanns gegenüber 
zu der Anordnung der Unterrichtsstoffe nach Klassen- und Jahres- 
pensen lassen sich ähnliche Erwägungen nicht unterdrücken. In dem 
Abschnitt: Bildungsarbeit nach den Altersstufen*) führt er ganz 
richtig aus, der Verlauf des Bildungserwerbes müsse auch vom 
Standpunkte des Subjekts aus verfolgt und seine Abstufung mit 
den Abschnitten nicht bloss des intellektuellen, sondern des Gesamt- 
wachstums in Verbindung gebracht werden. Schon die weitere 
allgemeine Bemerkung, dass das Wachstum der menschlibhen Kräfte 
(bis zu bestimmten Grenzen) ein kontinuierliches und im Ganzen 
angesehen, einem Wandeln auf allmählich ansteigendem Pfade ähn- 
licher sei als einem Ersteigen von Stufen steht im Widerspruch zu 
der psychogenetischen Wahrheit, dass das Wachstum keineswegs 
kontinuierlich, sondern deutlich periodisch erfolge und beweist — 

^) Ist nicht notwendig der Fall. Eine jede Hypothese ist eine Konstruktion, und 
doch kann von ihr Leben ausgehen, Entwicklung und Fortschritt gefördert werden. 
Alle Ideale sind Konstruktionen. Auch der moderne Begriff der Psychogenesis ist 
zunächst nur eine Konstruktion. D. R. 

*) Willmann, Didaktik als Bildungslehre II, 238. Braunschweig 1903. 
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dass wir es mit der Konstruktion einer Psychogenesis zu tun haben. 
Willmann unterscheidet, sich dem Sprachgebrauch anschliessend, 
drei Hauptperioden : ^) Kind, Knabe, Jüngling, von denen nur die 
beiden letzten deutlich durch den Eintritt der Pubertät geschieden 
sind. Sitte und Rechtsanordnung haben dann in jede dieser Perioden, 
unbekümmert um natürliche Voraussetzungen, einen Markstein hinein- 
gesetzt: Schulfahigkeit , Mündigkeit, WsäTenfahigkeit. So ergeben 
sich für den sich entwickelnden Menschen (Knaben) 6 Altersstufen: 
frühe Kindheit, schulfähige Kindheit (4 Jahre), unmündiges Knaben- 
alter, mündiges Knabenalter (beide je 3jährig), frühes Jünglingsalter, 
waffenfähiges Jünglingsalter (beide 4jährig). Willmann charakterisiert 
dann in einigen wenigen Allgemeinbemerkungen das geistige und 
leibliche Wachstum (merkwürdigerweise beschränkt sich W. bezüglich 
der letzteren auf ein Werk Fuetelets aus dem Jahre 1838, ohne 
die vorliegende neuere Literatur zu berücksichtigen) des Kindes und 
streift in grossen Zügen die Bildungsmittel, die den Wachstums- 
stufen entsprechen. — Alles sind allgemeinste Räsonnements , die 
für eine praktische Stoffauswahl nach psychogenetischen Gesichts- 
punkten sich wenig fruchtbar erweisen. 

Mit allem Nachdruck fordert Rein,*) man müsse der jugendlichen 
Entwicklung mit Hilfe psychologischer Untersuchungen nachgehen, 
und einen Durchschnitt durch die aufsteigenden Entwicklungs- 
prozesse aufdecken, der nach der formalen Seite hin die eine 
Grundlage für den pädagogisch begründeten Lehrplan zu bilden 
hat. Er bekennt, diese Arbeit liege noch in den Anfangen und 
femer, der grossen Geschäftigkeit, die auf dem Gebiete der Kinder- 
forschung entspreche freilich jetzt noch nicht der Erfolg auf päda- 
gogischem Gebiete. Wir dürfen daran die Bemerkung knüpfen, 
dass auch nach Ansicht dieses hervorragenden Pädagogen wir 
bisher noch nicht über eine eingehende Kenntnis der Entwicklung 
der Kindesseele verfügten, dass also die Psychogenesis, die eine 
Grundlage für einen pädagogisch begründeten Lehrplan, bis heute 
nur sehr lücken- und mangelhaft, in Wirksamkeit getreten ist und 
auch treten konnte — eben weil sie nicht vorhanden war. Wir 
sehen uns auf die Zukunft verwiesen, die Lehrpl^nfrage wird noch 
auf lange hinaus Streiter in Atem halten. Ein ferneres grosses Ver- 
dienst Reins besteht darin, dass er fordert, was heute an wertvollen 
Ergebnissen der Kinderforschung vorliege, müsse schon jetzt für 
eine brauchbare Lehrplantheorie erwünschte Fingerzeige geben. 
Des Brauchbaren ist zwar heute noch nicht viel. Der wertvollen 
Zusammenstellung Hartmanns unter dem Stichwort „Alterstypen" 
in der Reinschen Encyklopädie, die sich auf eine sehr reiche 



1) W. hat nur die männliche Jugend im Auge und setzt den Vollbesitz der 
Bildungsmittel voraus. 

^ Pädagogik II, 248 f. 
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Literatur gegenwärtiger Kinderforschung stützt, wirft Rein mit 
Recht vor, dass sie, trotz vieler wertvoller Tatsachen, doch in der 
Abgrenzung der Stufen 4 — 6 nach Schuljahren mehr Nachdruck auf 
äussere Einschnitte lege als auf die Formen typischer Entwicklung. 
Vorsichtig entnimmt er ihnen für die Lehrplangestaltung nur zwei 
grundlegende Tatsachen: i. die Auswahl der geistigen Nahrung hat 
sich genau an die geistige Entwicklung des Zöglings zu halten, so 
gut wie die physiche Ernährung an das körperliche Wachstum. 
2. Die geistige Entwicklung schreitet in drei grossen Schritten 
vorwärts. Zunächst bemerkt man in theoretischer Hinsicht die 
Vorherrschaft der Phantasie, dann die des Gedächtnisses, dann die 
des Denkens; in praktischer Beziehung zuerst die Zeit der Gre- 
bundenheit des Willens an eine äussere Autorität; dann die Zeit 
der Unterwerfung unter das Gesetz (die Zeit der Legalität); endlich 
die Zeit der Herrschaft des Sittengesetzes (Moralität). 3. Diese 
Entwicklungsstufen, wie sie jedes normale Kind durchläuft, treten 
uns auch in der Geschichte der Völker entgegen. Das Sprechen- 
lernen der Kinder geht analog der Entwicklung der Sprache im 
Geschlecht; Kind und Naturmensch folgen sinnUchen Motiven und 
fussen auf sinnlichen Anschauungen. Die abstrakten Begriffe stellen 
sich erst nach und nach mit grösserer Deutlichkeit ein. Kind und 
Naturmensch sind Egoisten, von den Gefühlen der Lust und Unlust 
beherrscht, erst nach und nach geben sie in der Weiterentwicklung 
auch altruistischen Gefühlen nach, je stärker sich die sozialen Triebe 
entwickeln und je weiteren Umfang sie annehmen; Kind und Natur- 
mensch sind leicht von Furcht und Aberglauben beherrscht und 
haben Gefallen an der Grausamkeit. Wie der Naturmensch zeichnet, 
so zeichnet unser Kind. Wieviel Interesse beide für das Tier- und 
Jagdleben haben, ist bekannt. Im Knabenalter spiegelt sich das 
Heldenzeitalter der Völker wieder u. a. So fällt von der t3^ischen 
Gesamtentwicklung ein klärendes Licht auf die Durchschnitts- 
entwicklung des Einzelmenschen. Und letzterer wiederum kann 
den Gesamtgang erhellen und psychologisch zu deuten versuchen." ') 
— Man wird nicht behaupten wollen, dass die Ernte reichlich aus- 
gefallen ist, vielmehr, dass nur ganz allgemeinste Erlebnisse vorliegen. 
Oder wollte man die Übereinstimmung zwischen Einzel- und Kultur- 
entwicklung für besonderen Gewinn ansehen? Auch diese beruht 
nur auf allgemeinsten Stützpunkten. Man darf aber nicht vergessen, 
dass der sogenannte Naturmensch lediglich eine Konstruktion der 
Forscher ist; es ist möglich, aus einzelnen Gebeinteilen das ganze 
Skelett zu konstruieren, nimmer aber das Leben, das darin pulsierte: 
das ist eine Rekonstruktion der Gelehrten, das können alle 
Petrefakte ahnen, aber nicht schauen lassen. Aber auch die 
Naturvölker, die unsere Reisenden uns beschreiben, erlauben keinen 



1) A. a. O., S. 256 f. 
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wertvollen Vergleich mit einer gewissen Entwicklungsstufe des 
Kindes von heute, das gleich in unsere Kulturwelt luneingesetzt 
wird. Jene Wilden sind etwas total anderes als das Kind auf der 
angeblich korrespondierenden psychogenetischen Stufe. Ähnliches 
gut für die folgenden Entwicklungsstufen, obgleich sich hier aus 
der jemals erreichten Kulturhöhe und dem Interessenkreise der 
Kinder zweifellos ungleich reichere und wertvollere Vergleichs- 
momente anfuhren lassen. Nimmer aber geht das moderne Kind 
auf korrespondierter Kulturhöhe restlos in jenen Vergleichs- 
momenten auf: es bleibt zum grösseren und wesentlicheren 
Teile ein Kind seiner Zeit Dazu kommt femer und besonders: 
die Dinge, auf die es einer Psychogenesis ankommt, sofern 
sie sich nicht bescheiden will — und sie kann das ja nicht — nur 
allgemeinste Fingerzeige für die praktische Pädagogik zu liefern, 
sind Gegenstand unmittelbaren Erlebens und wissenschaft- 
lichen Beobachtens. Dabei handelt es sich notwendig um Besonder- 
heiten und Werte, die den überlieferten Kulturentwicklungsphasen 
vollständig gleichgültig waren, auf die also von da aus keinerlei 
gesicherte Rückschlüsse möglich sind; mit Allgemeinheiten ist aber 
der praktischen Pädagogik wenig gedient So ist doch das 
Hinüberhellen aus der Menschheits- in die Individualentwicklung des 
Kindes und umgekehrt von recht problematischem Werte. 

Rückblickend dürfen wir aussprechen, dass es in der Pädagogik 
keineswegs an Versuchen, ernstlichen Versuchen, gefehlt hat, die 
kindliche Besonderheit auf den verschiedenen Altersstufen dem 
Lehrstoffe gegenüber zu ihrem Rechte zu verhelfen, am nach- 
drücklichsten ist das geschehen in unsem Tagen — aber es fehlt 
heute noch an einer Psychogenesis des Kindes, trotz des weit- 
verbreiteten Interesses für die Psychologie, trotz der Hunderte von 
Händen und Köpfen, die an der Psychologie des Kindes so emsig 
schaffen, trotz der — im Vergleich zu früheren Zeiten — teilweise 
vortrefflich ausgestalteten Beobachtungsmethoden, und trotz der 
^weiter und intensiver verbreiteten Befähigung zu objektiver ein- 
facher Beobachtung, die ein gesteigertes Interesse und die Übung 
der erwähnten Methoden notwendig im Gefolge haben: Zu einer 
Entwicklungspsychologie des Kindes liegen nur Ansätze vor. 

III. 

Gehen wir nun zurück zu den für die praktische Pädagogik 
feststehenden und wahrscheinlichen Ergebnissen der Psychogenesis, 
die wir eingangs bei Stern kennen gelernt haben. Dabei möge 
erlaubt sein, auch diejenigen, die nach dem heutigen Stande der 
Wissenschaft als unumstössliche Tatsachen vielleicht nicht an- 
gesehen werden dürfen, die weiterer Nachprüfung bedürfen, mit einem 
sehr hohen Wahrscheinlichkeits-Koeffizienten zu versehen. Welche 

PldaffOgische Studien. XXIX. 6. 22 
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Bedeutung haben diese psychogenetischen Wahrheiten fiir das 
Formalprinzip des Lehrplans? 

„Alle psychische Entwicklung ist rhythmisiert." 

Der Satz ist quantitativ gemeint, er hat geistige Energie- 
schwankungen im Auge. Ihm entspricht die pädagogische Forde- 
rung: die Anforderungen durch den Unterricht müssen dem 
jeweiligen Kräftestande so angepasst werden, dass das Leistungs- 
Optimum erzielt werde, sowohl nach Seiten der Bedingungen als 
des Erfolges der Arbeit. Diese Forderung aber kompliziert sich 
bei näherem Studium sehr stark. Nicht allein, dass die ver- 
schiedenen Individuen einer Klasse in Einzelheiten der quantitativen 
Entwicklung bedeutend variieren, so dass sie nur unter den ver- 
grösserten Gesichtspunkten für die formale Lehrplangestaltung zu 
Klassentypen vereinigt werden können,^) auch innerhalb desselben 
Individuums ist in der psychogenetischen Entwicklung die Wellen- 
bewegung fiir die verschiedenen Weisen der geistigen Betätigung 
keineswegs übereinstimmend. Endlich ist die Wellenbewegung 
auch noch Jahres-, selbst Tagesschwankungen unterworfen. Hier 
muss die Psychogenesis noch viel Material sanmieln, es durch- 
forschen und die Resultate dieser Forschungen zu bestimmten 
Typen vereinigen. Hierzu genügt nicht, wie wiederholt betont 
werden möge, ein Konglomerat zeitlich, örtlich und vor allem 
persönlich gelegentlich durch Massenbeobachtung gewonnenen 
Materials, so wertvolle Arbeiten heute auch schon vorliegen; die 
Aufgabe, die zu lösen ist, heisst: Psychogenesis des werdenden 
Menschen. Eine solche kann nur gelöst werden durch vielfache 
Beobachtungen, die an denselben Individuen von unten bis oben 
in sorgsamster Weise durchgeführt werden. 

„Die relative Entwicklungslänge und -weite stehen einigermassen 
in Proportionalität — Die Entwicklungsgänge stimmen bei Knaben 
und Mädchen nicht überein," 

Beide Sätze haben, wenn sie sich in fernerer Untersuchung 
bewähren, grösste praktische Bedeutung. Sie werfen ein bedeut- 
sames klärendes Licht in eine Reihe brennender pädagogischer 
Zeit- und Streitfragen, zunächst bezüglich des Unterrichtszieles der 
verschiedenen Bildungsanstalten. Diese Ziele sind nach sachlich- 
logischen Gesichtspunkten — ich sehe von ethischen Ziel- 
bestinunungen ab — vielfach erwogen und die verschiedenen 
Strömungen als praktische, realistische, humanistische u. a. charak- 
terisiert worden. Im Sinne der Psychogenesis ist man noch nicht 
an sie herangetreten. Trotz der gewaltigen Schwierigkeiten, die 
sich hier auftürmen, muss daran festgehalten werden, dass die 
Psychogenesis ein entscheidendes Wort mitreden muss in der Be- 

*) Selbstverständlich wird ein taktvolles Lehrverfahren üefer in das Individuelle 
eindringen können und müssen. 
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antwortung der praktischen Frage, welcher Bildungsanstalt, welchem 
Unterrichtsziel der Zögling zugeführt werden könne und müsse. 
Diese für den Einzelnen so eminent wichtige Frage greift tief in 
die ganze Schulorganisation ein. Man konstruierte die Unterrichts- 
ziele der verschiedenen Bildungsanstalten, weil man aber keine 
Rücksicht nahm auf die Entwicklung der kindlichen Seele, so musste 
man die erste Auslese bei der Neueinschulung vielfach dem Zufall, 
der Eitelkeit unverständiger Eltern, dem zufalligen sozialen Milieu 
des Hauses überlassen. Dann greifen die Examina, Noten und 
Zensuren ein, sie schaffen eine Auslese, die Beschränkteren „bleiben 
sitzen", verschwinden von der Anstalt, um einer andern Unterrichts- 
anstalt anheimzufallen, die sich in ihren Unterrichtsforderungen nach 
einer niedrigeren Decke streckt. In den Volksschulen wiederholt 
sich ein ähnlicher Vorgang, nur mit dem Unterschiede, dass für die 
schwächer und schwach Befähigten der Vorgang ' viel trauriger 
verlief, weil die Volksschule sie behalten und als überflüssiges 
Leergut mitführen musste, bis die Konfirmation sie von ihren Leiden 
erlöste. Das waren jammervolle Zustände,*) die ernsten Reformern 
ans Herz greifen mussten. Heute sehen wir überall in grösseren 
Orten Hilfsschulen erstehen, in Mannheim hat man Förderklassen 
eingerichtet und wir lesen sehr einleuchtende theoretische Er- 
örterungen über die Einrichtung von Sonderklassen für hervor- 
ragend Befähigte, für Talente und Genies. Die Forderung einer 
allgemeinen Volksschule tritt in ihrem berechtigten Teile ein dafür, 
dass der Begabung die Bahn freigemacht, dass die Wegsperren, die 
heute künstlich aufgerichtet stehen, beseitigt werden. Alle diese 
Bestrebungen sind in ihrem Kerne psychogenetisch gedacht, wenn 
das auch zumeist nicht ausgesprochen worden ist, denn genau be- 
sehen fordern sie für das Individuum Proportionali tat zwischen 
Entwicklungsweite und Entwicklungslänge. Die „ab- 
geschlossene BUdung" ist völlig identisch mit dieser Proportionalität. 
Wo man sie vernachlässigt, verstösst man notwendig gegen elemen- 
tarste pädagogische Forderungen: Entweder man verkürzt die Ent- 
wicklungslänge — und damit natürlich auch die Entwicklungs- 
höhe — bei begabten Schülern der niederen Schule oder man 
sucht auf hergebrachten Bahnen mit den schwächer Beanlagten ein 
Ziel zu erreichen, das ihnen zu hoch ist, entweder erreichen sie es 
unter unverhältnismässig ausgedehnter Entwicklungslänge — der 
seltenere Fall — oder sie erreichen die Proportionalität überhaupt 
nicht. — Dass die Proportionalität auf den einzelnen Stationen bis 
zum Endziele hin relativ ebenfalls gewahrt bleiben muss, braucht 
nicht näher ausgeführt zu werden, auch soll nicht näher gezeigt 



^) Man bedenke, dass laut „Statistischem Jahrbuch" in Mannheim 54,3 ^/q, Lübeck 
55,6%, Kiel 59>4®/oi Darmstadt 63,8 Wq, Karlsruhe 66,2 °/o, Bremen 66,6«/^, Frei- 
burg i. Br. 70,6 ®/q u. s. f., Zwickau 80,6 ^/^ der Schüler die Oberklasse erreichen. 
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werden, welche Bedeutung der Satz für die Gestaltung des Lchr- 
plans der einzelnen Bildungsanstalten hat 

Wenn der Satz, dass die Entwicklungsgänge der Knaben und 
Mädchen nicht übereinstimmen, durch fernere Untersuchungen sich 
bestätigen sollte, so hatte man darin allerdings, wie Stern hervor- 
hebt, ein sehr wesentliches Moment im Kampfe gegen die Koedukation. 
Doch will mir scheinen, dass die Unterschiede in den Entwicklungs- 
gängen, wenn sie geringeren Grades sind, nicht so schwerwiegende 
Mängel sind gegenüber den Vorteilen, die ein gemeinsamer Unter- 
richt bietet. Man darf nicht vergessen, dass doch die Entwicklungs- 
gänge individuell verschieden sind. Bei dem Massenunterrichte, der 
verschiedene Entwicklungsgänge vereinigt, finden wir dort, wo die 
Geschlechter getrennt sind, zwischen den schwächeren und 
tüchtigeren Schülern vielleicht ähnliche Divergenzen wie zwischen 
den Knaben und Mädchen. Bleiben aber die Entwicklungsgänge 
des einen Geschlechts erheblich unter dem des andern, dann muss 
eine Koedukation bedenklich erscheinen. 

„Die Entwicklung geschieht in einer Kette von Metamorphosen, 
die sich auf eine Formel nicht reduzieren lassen." Sie geschieht 
vom Peripheren zum Zentralen und wird ursächlich bedingt durch 
Konvergenz des Innen- und Aussenfaktors. 

Hier handelt es sich zunächst um qualitative Grundtatsachen 
der seelischen Entwicklung. Sie sind mindestens ebenso wichtig 
für die Psychogenesis — und fügen wir hinzu — für die Pädagogik, 
wie die besprochenen quantitativen. Sie weisen der Psychogenesis 
die grosse, schwierige Aufgabe zu: Typen der Entwicklungs- 
metamorphosen zu zeichnen. Nicht kommt es darauf an, nüt 
minutiöser Genauigkeit den Eintritt der einzelnen Phasen zu ge- 
winnen, dieser lässt sich überhaupt nicht genau bestimmen, vielmdir 
„besteht in den Relationen der Entwicklungsphasen die Allgemein- 
gültigkeit der qualitativen Entwicklung". Gewisse Hauptetappen, 
ob schneller oder langsamer, durchläuft jedes Kind, auch kehren 
sie bei gewissen Funktionen immer wieder (Beispiel „Bei der 
Sprachentwicklung des Kindes zeigt der Wortschatz nicht etwa 
proportionales Wachstum aller Kategorien, sondern deren additives 
Auftreten. Zuerst ist das Kind nur im „Substanzstadium"; sein 
Wortschätz enthält (ausser Interjektionen) nur Substantiva. Dann 
tritt es in das Aktionsstadium = es erwirbt, während natürlich 
die Substantiva ständig zunehmen, ziemlich plötzlich eine grosse 
Zahl von Verben. Zuletzt erst erreicht es das Niveau des 
„Relations- und Merkmalsstadiums", in welchen Adverbien, Adjektiva, 
Präpositionen usw. erworben werden. Diese Reihe zeigt sich in 
gleicher Folge auch z. B. bei der Entwicklung der spontanen 
Erinnerungsf^gkeit, bei der Anschauung von BUdem, bei Aussagen 
über ein vorher gesehenes BUd"). Solche und ähnliche Typen, so 
erwarten wir, wird die zukünftige Psychogenesis der Pädagogik zu 
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Dienst stellen und ihr (lir den formalen Aufbau des Lehrplans und 
das Lehrverfahren ausserordentlich wertvolle Dienste leisten. 

Die voraufgegangenen Darlegungen beziehen sich lediglich auf 
die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs unter Berücksichtigung 
der formalen Grundlage der Lehrplantheorie und beschränken sich 
dabei auf einige allgemeinste Grundtatsachen der Psychogenesis : 
Von erheblich tiefer- und weiterdringendem Einfluss wird die 
Psychogenesis werden, wenn sie den Ursachen dieser Tatsachen 
nachgeht. Wenn die Psychogenesis nach dieser Seite einst wird 
weiter ausgebaut sein, wird sie fiir die andere, die materiale Grund- 
lage des Lehrplans zweifelsohne reiche Schätze liefern. 



IL 
Heimat und Unterricht 

Von J. L Jetter in Kirchheim. 

Immer mehr wird die „Bedeutung der Heimat fiir den Unterricht"^) 
erkannt. Der Unterricht soll praktisch, dem Kinde angemessen 
und der Erziehung förderlich gestaltet werden. Das ist nur möglich, 
wenn er Grreif- und Begreifbares, wenn er konkrete Wirklichkeit 
bearbeitet und die im Innern des Kindes anzubauenden Wirklichkeits- 
werte aus jener Grundlage ableitet Der blosse Wort- und Ge- 
dächtnisdrill muss dem Sach-, dem Anschauungs- und Heimat- 
unterricht das Feld räumen. Das „gegenständliche Denken" kommt 
dann zu seinem Recht und Worte, (jefiihle, Phantasien, Bilder er- 
langen realen Gehalt. Das Urteil und das Wollen des Zöglings 
gründet sich auf wirklichen Empfindungsgehalt und arbeitet nicht 
mit blossen Gedankenschemen. 

Diese Errungenschaft der neueren Pädagogik machen sich die 
Lehrpläne der Volksschule zu eigen,*) indem sie in den ver- 
schiedensten Fächern die Berücksichtigung der heimatlichen Ver- 
haltnisse verlangen und die „Heimatkunde" anstelle des Anschauungs- 
unterrichts als Fach aufnehmen. Damit kommt zur Ausfiihrung, 
was im Lauf der Zeit immer dringender als Forderung aufgestellt 
und durch Versuche im praktischen Schulleben immer deutlicher 
und gewinnbringender fiir den Gesamtunterricht vor Augen gestellt 

*) So lautete das Thema der nachfolgenden Vortrftge, gehalten auf dem praktisch* 
pädagogischen Ferienkurs in Kirchheim-Teck 1907. 

*) So der neue „Lehrplan fUr die württembergischen Volksschulen'* 1907 und 
auch der „Unterrichtsplan der Volksschulen" in Baden, 1906. 
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wurde. Wir müssen der Entwicklung der Dinge Rechnung tragen 
und an der praktischen Ausgestaltung mithelfen, wenn wir anders 
den Gedanken als gut und die praktische Ausnützung desselben als 
förderlich erkannt haben. Damit aus der Einsicht der Wille hervor- 
springe, soll eine eingehende Darstellung der Sache mit ihrem 
ganzen Schwergewicht auf uns wirken. Nicht das Vielerlei, sondern 
die Stärke der Eindrücke soll uns bestimmen, unsere Aufmerksamkeit 
darauf zu richten und unsem praktischen Unterricht entsprechend 
umzugestalten. 

Wir wollen also in ausfuhrlicher Weise von der Bedeutung der 
Heimat für den Unterricht reden und dabei folgende Fragen zu 
beantworten suchen: 

Was bedeutet uns die Heimat, was ist sie fiir den Schüler? 

Warum hat sich der Unterricht an sie zu halten, warum ganz 
besonders sie zu behandeln? 

Wie lässt sich diesem Verlangen in den einzelnen Fächern 
nachkommen, wie in der einzelnen Lektion? 

Wie muss endlich der Lehrer selbst in der Heimat zu Hause 
sein, sie zum Gegenstand eifrigen Forschens und liebevollen Um- 
gangs machen, wenn er ihren didaktischen Wert erkennen und das 
darin vorhandene reiche Arsenal von Anschauungsmitteln voll aus- 
nützen und die Schüler nicht nur zur Heimatkunde, sondern zur 
Heimatliebe und zum Heimatwirken fuhren will? 



I. 

Was bedeutet die Heimat, was Ist sie ffir den SohBler? 

Einsam durch Veronas Gassen wandelt einst der grosse Dante, 
Jener Florentiner Dichter, den sein Vaterland verbannte. 
Da vernahm er, wie ein Mädchen, die ihn sah vorüberschreiten. 
Also sprach zur jihigem Schwester, welche sass an ihrer Seiten: 

„Siehe, das ist jener Dante, der zur Höll' hinabgestiegen, 
Merke nur, wie Zorn und Schwermut auf der düstem Stirn ihm liegen! 
Denn in jener Stadt der Qualen musst er solche Dinge schauen, 
Dass zu lächeln nimmer wieder er vermag vor innerem Grauen." 

Aber Dante, der es hörte, wandte sich und brach sein Schweigen: 

„Um das Lächeln zu verlernen, braucht's nicht dort hinabzusteigen, 

Allen Schmerz, den ich gesungen, all die Qualen, Greul und Wunden 

Hab' ich schon auf dieser Erden, hab' ich in Florenz gefunden!" (Geibel.) 

Und am heimatkundlichen Museum in Dresden steht als Motto : 

„Des Lebens Tiefen, die Weiten der Welt 
Die Heimat in sich verschlossen hält." 
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Die Heimat ist der Nährboden fiir unser Selbst Was wir an 
Vorstellungen, an Gedanken, Empfindungen, Gefühlen und Willens- 
regungen tagtäglich in uns bewegen, hängt irgendwie mit unserer 
Heimat zusammen. Die Heimat ist freilich zunächst nichts anderes, 
als der Ort, an dem man lebt und seine Erfahrungen macht Wo 
man abor bloss körperlich lebt, atmet und sich bewegt, da ist man 
noch nicht daheim. Man muss erst seine Umgebung geistig in sich 
aufgenommen haben, muss in seinen Gefühlen sich mit ihr ver- 
bunden finden und eine andauernde Arbeit in ihr verrichtet haben, 
um sagen zu können, hier bin ich zu Hause, das ist meine Heimat 
Deswegen ist der Ort der Geburt und der ersten Entfaltung unseres 
Sinnes- und Geisteslebens unser Heimatort. 

Aber auch später können wir irgendwo anders unsere Heimat 
finden. Man redet dann von einer zweiten Heimat, die man 
gefunden, und denkt sich dieselbe im vergleichsweisen, uneigent- 
lichen Sinne. So kann man sich an einem neuen Wirkungsort 
daheim finden, wenn man Heimisches erblickt, wenn sich Heimat- 
gefiihle entwickeln, wenn Liebe zur Natur, zu Menschen, zu geistiger 
Arbeit, wenn diese oder jene Interessen einen würdigen Gegenstand 
finden, dem man sich hingibt, an dem man sich erfreut und den 
man im Weiterleben verwertet Aber dennoch sieht der Pfalzer, 
der Unterfranke die Schwabenalb anders als der im Angesicht der- 
selben geborene und aufgewachsene Schwabe. Man kann sich von 
der schwäbelnden Mundart anheimeln lassen, dieselbe nachahmen, 
aber zum Schwäblein bringt man es damit noch nicht. Ebenso 
umgekehrt. Jedem Menschen bleibt ein Erdgeruch anhaften, er 
mag geistig noch so hoch steigen und körperlich noch so weit 
reisen. Das Heimatkolorit verliert sich nicht, wenn es auch mit 
andern Farben verdeckt wird; es schimmert durch und ist dem 
kundigen Auge erkennbar. Die Heimat ist die Geburtsstätte des 
Geistes. „Wo dir Gottes Sonne zuerst schien, wo seine Blitze dir 
zuerst seine Allmacht offenbarten und seine Sturmwinde dir mit 
heiligem Schrecken durch die Seele brausten: da ist deine Liebe, 
da ist dein Vaterland. Wo das erste Menschenauge sich liebend 
über deine Wiege neigte, wo deine Mutter dich zuerst mit Freuden 
auf dem Schosse trug und dein Vater dir die Lehren der Weisheit 
und des Qiristentums ins Herz grub, da ist deine Liebe, da ist 
dein Vaterland," so sagt Ernst Moritz Arndt Reise in fremde 
Länder, du wirst nicht fertig, immer wieder die Heimat mit der 
Fremde zu vergleichen, Vorzüge und Nachteile abzuwägen, an den 
fremden Sprachton dich zu gewöhnen und dabei immer ein kleines 
Unbehagen mitzuschleppen. Du gibst dir Mühe, fremde Denk- und 
Lebensart zu verstehen, indem du sie an der gewohnten heimischen 
missest Durchquere als Älbler den Norden Deutschlands und lass 
dir nicht zum Bewusstsein kommen, dass du das Land der Berge 
mit der Seele suchst, dass dich die Öde und Langweiligkeit der 
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Fläche fast zu Boden drückt, dass du dich schon halb zu Hause 
findest, wenn du dich von Leipzig her ins Saaletal eingeführt 
von Talhängen umgeben siehst und dann gar die Thüringer Wälder 
gemessen darfst, die dich vollends in die Heimat versetzen 1 Die 
Entfernung von der Heimat bedeutet für jeden eine Entbehrung, 
zum mindesten einen geistigen oder gemütlichen Verlust Daher 
das Herbe des Abschieds, das sich oft nur in stille gehegten Gre- 
danken, oft auch in körperlichem Missbehagen, ja sogar in Krankheit 
einstellt Und dann die Rückkehr zur Heimat! Wer hat es noch 
nicht empfunden, wie sich in seinem Herzen das unterste zu oberst 
kehrt, welches eigentümliche Gefiihl ihn überrieselt, wenn er die 
alte Heimat, die Stätte seiner Jugend nach langer Abwesenheit 
wieder betritt. Hier die alte Brücke noch, an der er bei niederem 
Wasserstand mit den Kameraden sich im Tiefsprung geübt; dort 
das Hag mit dem ehemaligen prächtigen Durchschlupf, jetzt leider 
durch einen Drahtzaun ersetzt, daneben der alte Holzbau mit 
seinem vorstehenden Dach und einer offenen Einfahrt, an Regen- 
sonntagnachmittagen der Versammlungsort der Jugend aus der 
Nachbarschaft; hier neben der Strasse einst der künstliche Teich, 
im Sommer das Musikzimmer der Frösche, im Winter die 
prächtigste Eisbahn. Aber, wo ist er? Verschwunden, eingeworfen 
und ein Häuslein mit der Brückenwage der Gemeinde darauf 
plaziert. Überall Änderungen, Neues, das ersehnte Alte, das 
Heimische verdrängt I Wie weh tut das dem zurückkehrenden Ein- 
heimischen. Wenn er es gewusst hätte, dass man so rücksichtslos 
das Alte durch Neues ersetzte, hätte er längst keine Bürgersteuer 
mehr entrichtet. Zu manchem seiner alten Bekannten spricht er 
das bittere Wort: Es gefallt mir nicht mehr bei euch; ich komme 
mir hier ganz fremd vor und so wie bei euch kann ich es überall 
haben 1 Nur die Berge drüben, die Burg daran, der Bach unten, 
der Kirchturm draussen und die Gestirne droben blieben die gleichen 
und wie in der Heimat erfreuen sie nirgends.*) 

Die Heimat ist für jeden etwas Besonderes. Sie lieferte das 
erste Material für die Vorstellungen, und alle folgenden im späteren 
Leben sogen neue Kraft aus jener ursprünglichen Grundlage. 
Deshalb ist das gesamte Geistesleben von den sinnlichen und räum- 
lichen Grundformen der Heimat gebildet und formiert*) Die Denk- 

^) S. aach: Die Heimatidee im Unterricht der Volksschule von Karl Hossan. 
Strassborg 1905. i. Kapitel: Klage eines grossen Kindes Über die Fortschritts- 
bestrebnngen seines Heimatorts. S. i — 4. 

*) Bogumil Goltz sagt in seinem „Buch der Kindheit": Wer das Licht der 
Welt auf einem Torfmoor oder im Wüstensande erblickte, der ist für Zeit und Ewigkeit 
an Heiden und Wüstengrund gebannt ^nd kein Paradieseszauber gewinnt und flUlt sein 
Herz ganz und gar, wenn er ihn später umbuhlt. — Ein wahr^ft kindlicher Mensch 
sieht zeiUebens die meisten Dinge unfreiwillig in den Geschichten und Bildern, in der 
Färbung, Beleuchtung und LebensfUhlung, in den Herzensschauem, der Seelenstimmung 
und Symbolik, wie in der Jugend und Kinderzeit. 
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bewegung selbst, die Höhe und Weite, gleichsam die Amplitude 
der geistigen Oscillation, ist vom Wechsel zwischen Berg und Tal, 
von der Mannigfaltigkeit des Gesichtskreises beeinflusst, und die 
Starke der sinnlichen Wahrnehmungen, die Lust zu Beobachtungen, 
die Bevorzugung besonderer Geistestätigkeit, aus der sich die 
Talente entwickeln, der Gefuhlsausdruck in Sprache und Gesang, 
die Art des Verkehrs mit dem Nachbar, das Verwinden von 
Unglücksfallen, die Trauer um den Verlust von Angehörigen, die 
Freude an neuem Leben, das sich in der Kammer, im Stall, in der 
Hecke zuerst zeigte, und noch so vieles andere gibt der Seele den 
konkreten Vorstellungsinhalt, mit dem sie weiterhin wirtschaftet, 
gibt dem Gefühl seine eigene Färbung und dem Willen beharrliche 
Antriebe. 

Aus der Heimat erwächst die Individualität und diese ist die 
Unterlage der Person. Aus der Heimat gewinnt sie die ersten und 
tiefgehendsten Anschauungen. Die unverfälschte und unmittelbarste 
Natur wirkt auf den Geist. Ihre mannigfaltigen Wesen in Hof und 
Garten, Feld und Wald unterstehen der selbständigen Betrachtung 
und Erforschung. Die Naturvorgänge in ihrer beständigen Wieder- 
kehr prägen sich unwillkürlich ein und es entsteht eine Vorahnung 
naturgesetzlicher Ordnung. Auch der erste Gedanke und das 
elementare Empfinden der Schönheit der Natur, eines Sonnen- 
untergangs, einer Waldverfarbung im Herbst, eines glitzernden 
Schneefelds mit dem Rauhreif an den Bäumen, eines sternhellen 
Abends u. dgl. stellt sich ein und die wandernden Wolken geben 
der Phantasie die erste Nahrung. Noch mehr Anregung bieten die 
Gemeinschaftskreise der Heimat, wie sie das Elternhaus, die 
Nachbarschaft und der Heimatsort selbst darstellen. Wie man zu 
Hause denkt und urteilt, ob daselbst ein geistiges Leben herrscht, 
ob im Ort über Altes und Neues geredet wird, welche Bücher und 
Zeitschriften gelesen werden, was im Kreise der Kameraden ver- 
handelt und angestrebt wird, — das alles verleiht der Heimat zu 
jeder Zeit ein eigentümliches Gepräge und ist von grossem Einfluss 
auf den werdenden Menschen. Er urteilt wie seine Umgebung, 
wird von ihren Interessen angezogen, von widerstreitenden Gedanken- 
richtungen abgestossen, lernt tadeln, streiten, kritisieren u. s. f. Er 
nimmt aus dem Munde nicht bestellter Lehrer, sondern vielleicht 
alter Männer, Mütter, älterer Genossen oder Kameraden geschicht- 
liche Nachrichten, frühere und jetzige Ansichten über Zeit und Welt, 
Gott und Menschiieit, über Tiere, Pflanzen, Sonne, Mond und Sterne, 
erfahrt Sagen, Märchen, Geistergeschichten, lernt Bräuche, Sitten 
und Eigenheiten kennen und fügt sich denselben unbewusst. Es wird 
aber auch im Angesicht konkreter Fälle das sittliche Urteil in ihm 
geweckt, er lernt die Beziehungen unter den Menschen nach ihrem 
moralischen Wert einschätzen und erhält die nachhaltigsten religiösen 
Anregungen. Zugleich übermittelt die Heimat mit der Sprache 




— 346 — 

bestimmte Ausdrücke, Anschauungsweisen, Begriffe, Volksweisheit 
in Sprichwörtern und Aussprüchen. Das Arsenal der Kinder- und 
Volkspoesie schliesst sich ihm auf und der junge Mensch bemächtigt 
sich des Gebotenen, ohne sich nur des Lernens bewusst zu werden.*) 
In der Heimat erwirbt sich der Mensch ein geistiges Familienerbc, 
ein Stammes- und Volksgut, ein Anschauungsmaterial aus dem 
Reich der Natur und Sittlichkeit, das seine Ausstattung fiirs ganze 
Leben bildet und die erworbene Seite der Individualität ausmacht.^ 

Welche Bedeutung kommt nach all demderHeimat 
für den Schulunterricht zu? 

Er soll im Kinde ein kräftiges und vielseitiges Interesse wecken. 
Ein solches erhebt sich nur auf starken, klaren und deutlichen An- 
schauungen. Mit der Leichtigkeit ihrer Erwerbung erwacht auch 
die Lust und das Bedürfnis darnach. Welcher Mensch will nicht 
sehen, hören, sinnlich wahrnehmen? Die im Bewusstsein er- 
stehenden Bilder erfreuen, ihre Verknüpfung, Abänderung, weitere 
Verwertung gehört zum Vergnügen des Lernens. Wie angenehm 
ist es, wenn zu einem Wort, zu einem Begriff sich leicht und schnell 
das korrespondierende Bild oder Beispiel hinzufindet. Daher kein 
Interesse ohne Anschauung. Die unmittelbare Anschauung bietet 
allein die Heimat, denn sie befindet sich in sinnlicher Nähe. Was 
dann der Schüler noch weiteres lernt, obwohl es seinem wirklichen 
Anschauungskreis fernliegt, das lässt sich nur durch Vergleichung 
nüt diesem deutlich machen und nur durch Vermittlung der schon 
bekannten Vorstellungen aufnehmen oder apperzipieren bezw. 
assimilieren. Dadurch wird das Lernen zur Selbsttätigkeit und die 
Lemfreude ist sein Begleiter.*) 

Der Schüler lernt nur richtig, wenn er durch selbsterworbene, 
klare und deutliche heimatliche Anschauungen die im Unterricht 
notwendigen fernerliegenden Vorstellungen und Begriffe gewinnt 
Dieselben sind dann nicht blosse Wortvorstellungen, sondern haben 
einen konkreten Gehalt und sind hernach nicht bloss ins Gedächtnis, 
sondern ins Gemüt aufgenommen. Dann wird das Interesse bleibend. 
Die Heimat ist auch Unterlage eines vielseitigen Interesse, weil 
darin nicht nur ein reiches Vorstellungsmaterial einer Richtung und 
Art, sondern ein vielfaltiges Material für die verschiedensten 
Richtungen der Geistestätigkeit, für Natur-, Erd- und Himmelskunde, 
für Geschichte, Sprache, Rechnen, Geometrie, Zeichnen, Gesang, 
Sitte und Religion sich findet Der Schüler kann mithin für alle 
Fächer, für den gesamten Unterricht aus dem Kapital seiner heimat- 
lichen Vorstellungen reiche Zinsen ziehen. Aber der Unterricht 



^) Das geistige Hineinwachsen des Kindes in die Heimat schildert Kerp, Führer 
bei dem Unterricht in der Heimatkunde, S. 13 — 17. 

•) S. K. Lange, Über Apperzeption, S. 53 — 56 und S9t2ff. 

*) S. Dr. M. Schilling, Unterricht und Interesse, Päd. Studien 1907, Heft I. 
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muss damit wuchern, er muss das Kapital fruchtbringend anlegen. 
Dann wird das Unterrichtsziel „Interesse" erreicht und damit zugleich 
die Voraussetzung einer personlichen Bildung des Schülers gewähr- 
leistet. 

Heimatkunde ist somit ein notwendiges Erfordernis für einen 
fruchtbringenden Unterricht in allen Fächern, d.h. sie ist Prinzip 
des Schulunterrichts. Sie ist es nicht bloss in dem Sinne, dass sie 
Beispiele und konkrete Anschauungen zur beliebigen Auswahl am 
gewiesenen Orte darbietet, sondern sie bietet solche in grund- 
legender Weise und in Verbindung mit der inneren Teilnahme, mit 
dem Gefühl und Willen des Schülers verbunden dar. Das Dar- 
gebotene ist dann nicht ein blosses Wortwissen, sondern ein 
lebendiger Besitz, geistige Regsamkeit und Strebsamkeit des 
Schülers in sich schliessend. Ohne Ordnung, innere Verbundenheit 
und Beweglichkeit der Vorstellungen kommt es zu keiner Apper- 
zeption, zu keinem richtigen Lernen. Daraus folgt nun weiter, dass 
die ursprünglichen heimatlichen Vorstellungen einer Bereicherung, 
Verbesserung, Ordnung und steten Verwertung im Unterricht der 
verschiedenen Fächer bedürfen. Dies ist um so mehr nötig, je 
näher sich der Schulunterricht seinem Ausgangs- und Anfangspunkt 
befindet, also in der Unterklasse mehr als in der Oberklasse. So 
kam man denn zu der Forderung, die Heimatkunde als besonderes 
Fach für die Unterklasse zu verlangen. 

Wir befinden uns hier in derselben Lage wie früher mit dem 
Anschauungsunterricht. Von Pestalozzi nahm man den Grundsatz 
an, dass die Anschauung das absolute Fundament aller Erkenntnis 
sein müsse. Also mussten zuerst und vor allem in der Schule An- 
schauungen gegeben oder erarbeitet werden. Solche hatte jeder 
Unterricht und jedes Fach nötig. Ja, man dachte daran, das An- 
schauungsvermögen auszubilden und suchte hierfür besondere 
Stoflfe. Pestalozzi stellte ein ABC der Anschauung auf, das sich 
das Quadrat zum Ausgangspunkt nahm. Herbart führte die Sache 
nach der mathematischen Seite weiter und legte das Dreieck zu 
Grunde. Nachfolger Pestalozzis wie z. B. Denzel bearbeiteten die 
nächste Umgebung des Kindes : Haus und Hof, Garten, Wohnort, 
Feld und Wald, Jahreszeiten u. s. f. und bemühten sich namentlich 
um die sprachliche Wiedergabe des Vorgestellten. Der Anschauungs- 
unterricht schloss sich zusammen mit dem Sprachunterricht. Beide 
hatten den Zweck, das Kind lernfahig zu machen. ^ Aber mit dem 
Überwiegen der feststehenden Sprachform in ihrer Übermittlung an 
das Kind gelangte man gerade zu dem, was man vermeiden wollte, 
zum blossen Wortwissen und abstrakten Vorstellen. Deshalb hat 
auch der Anschauungsunterricht sich einer fortgesetzten Verbesserung 
unterziehen müssen, ohne dass man damit zu Ende gekommen wäre. 
Man verbesserte stets am Lehrgang, an den zu behandelnden Stoffen, 
wie am Unterrichtsverfahren. Man sah ein, dass jeder Unterricht 
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ein Anschauungsunterricht sein müsse und die ganze Schulzeit hin- 
durch fortzugehen habe. Man fand, dass anschaulicher Unterricht 
ein Prinzip des Volksschulunterrichts sei und Anschauungsunterricht 
nur ein Fach für die Unterklasse. Man fand bald auch, dass es 
eine Anschauung ohne ein Was des Angeschauten nicht gibt, dass 
also dieser Unterricht die dem Kinde naheliegenden Objekte seiner 
Umgebung zu Unterrichtsgegenstanden erheben müsse. Damit war 
man an die Heimat gewiesen. Um dieser Einsicht im Schul- 
unterricht Ausdruck zu geben, taufte man das seitherige Fach An- 
schauungsunterricht in Heimatkunde um. Damit war der Zirkel 
durch eine Wortvertauschung geschlossen und man stand wieder 
vor derselben Frage: Ist Heimatkunde ein Prinzip oder ein Fach? 

Noch auf einem andern Wege kam man zu demselben Resultat. 
Von der Ansicht ausgehend, dass durch die Sinne schon in den 
Kinderjahren die umgebende Welt unwillkürlich aufgenommen 
werde und so der Schüler schon von selbst in den Besitz der ihm 
zugänglichen Anschauungen gelange, war man angewiesen, die rohen 
Massen solcher Anschauungen, die sich in verworrenem, oft auch 
unbenannten Zustand im Kindesgeist einnisten, zu klären, zu ordnen, 
in richtigen Zusammenhang zu bringen und unter Begriffe zu stellen, 
damit hiervon eine formale Kraft zu weiteren Erwerbungen aus- 
gehen könne. So musste also die Vorstellungsmasse zuerst zerlegt, 
im einzelnen klar vorgestellt, in Zusammenhang und in Reihenform 
gebracht werden; denn die Erfahrung „wirft Dinge und Begeben- 
heiten massenweise hin, zu einer oft verworrenen Auffassung". Aus 
diesem Grunde verlangte Herbart einen „analytischen Unterricht" 
für das frühe Knabenalter und beruft sich dabei auf Niemeyer, 
der in „dem Kapitel von der ersten Erweckung der Aufmerksamkeit 
und des Nachdenkens durch Unterricht, oder den Verstandsübungen" 
nichts anderes als analytischen Unterricht gefordert habe. Schon 
der Domherr von Rochow hat für die Volksschulen einen solchen 
Unterricht angeordnet. Freilich sollte derselbe nicht gerade an 
bestimmte Lehrstunden, einen bestimmten Namen und bestimmte 
Schuljahre geknüpft sein und Anknüpfungspunkte für die Natur- 
geschichte, Geographie und Geschichte bieten.*) Das führte auf 
einen Stammunterricht, der die Aufmerksamkeit des Kindes, seine 
Phantasie, sein Denken und Sprechen formal bilden sollte. 

Als Finger im Jahr 1844 die erste und grundlegende An- 
weisung zur Heimatkunde veröffentlichte, wählte er den Stoff so, 
dass die drei Führer: geometrische Formenlehre, Naturgeschichte 
und Heimatkunde (Geographie) vorbereitet werden sollten. Aus- 
führlich bearbeiten wollte er bloss das letztere Fach. Der spätere 
Herausgeber des Werkchens, Matzat, bemerkte dazu, es folge aus 
diesem Vorgehen nicht, dass man die Fächer trenne; besser sei es, 



») S. Herbart, Umriss der allg. Pädagogik § 115. 
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sie ungeteilt zu lassen und als Heimatkunde im weiteren Sinne zu 
behandeln (gegenüber der später auftretenden Heimatkunde im 
engeren Sinne oder geographischen Heimatkunde). Finger habe 
diesen Unterschied nicht genügend beachtet und eben eine all- 
gemeine Heimatkunde mit Betonung des Geographischen ge- 
schrieben. ,Jn der Volksschule könnte sie vielleicht ganz oder bis 
in das vorletzte Jahr den geographischen Unterricht ersetzen," sagt 
Finger (§ 2). In der Benderschen Anstalt wurden von ihm anstatt 
Anschauungsunterricht die Raumlehre, Naturgeschichte und Heimat- 
kunde behandelt und zwar im ganzen in 6 Stunden. Stoy wirkte 
neben Finger in derselben Anstalt und führte später die Heimat- 
kunde in eigener Anstalt weiter im Sinne eines Faches, der elemen- 
taren Geographie. 

Im Gegensatz zu Stoy hielt Ziller daran fest,^) dass Heimat- 
kunde nur ein Unterrichtsprinzip sein könne und in der Analyse 
jeder methodischen Einheit besondere Beachtung finden müsse. 
Auch Kehr liess die Heimatkunde nur als Prinzip gelten. In der 
von Kehr und Schlimbach verfassten Methodik des sprachlichen 
Elementarunterricht (1866) heisst es (S. 45): „Uns ist der An- 
schauungsunterricht keine Disziplin, sondern ein Prinzip." Muthesius 
trat gegen diese Auffassung kntisch auf in seiner Schrift „Über die 
Stellung der Heimatkunde im Lehrplan" und verlangte eine selb- 
ständige Heimatkunde als Fach in den unteren Schuljahren, weil da 
ein BUd von der Heimat im Schüler geschaffen werden solle, durch 
welches der weitere Inhalt des Unterrichts angeeignet werden könne. 

In neuerer Zeit hat eine reiche Literatur fachliche Heimat- 
kunden in Menge hervorgebracht Es hat z. B. Jochen, „Theorie 
und Praxis der Heimatkunde" zwischen Anschauungsunterricht im 
I. und 2. Schuljahr, welcher einzelne, sinnlich wahrnehmbare Gegen- 
stände für sich behandelt, und Heimatkunde als Brücke zwischen 
Anschauungsunterricht und Realunterricht oder geschlossener Heimat- 
kunde unterschieden. Die letztere soll Einzelvorstellungen in Be- 
ziehung zueinander und zu der einen grossen Gesamtvorstellung 
Heimat bringen und damit die Grundlage für den darauf zu 
bauenden Realunterricht schaffen (3. und 4. Schuljahr). Endlich soll 
eine eingegliederte Heimatkunde auf der Oberstufe dasjenige Material 
der Heimat behandeln, welches zu den Stoffen der übrigen Fächer 
in irgend welcher Beziehung steht. Eine ähnliche Unterscheidung 
trifft man in Steckeis Allgemeiner Heimatkunde. Der Artikel in 
Reins Encyklopädischen Handbuch von E. Scholz kommt zu dem 
Resultat, dass die Heimatkunde in ihrer Totalität als Prinzip zu 
denken sei, wenn gleichwohl die geographische Heimatkunde als 
Fach auftreten könne. Ausser der geographischen wird auch die 
geschichtliche Heimatkunde für sich angebaut in der „Heimatkunde 

>) S. Ziller, Materialien zur speziellen Pädagogik, § 139 und Allg. P&d. S. 264. 
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von Basel", weil es keine allgemein anerkannte Verbindung von 
geographischer und historischer Heimatkunde gibt. Günther 
und Schneider sagen in „Beiträge zur Methodik des Unterrichts 
in der Heimatkunde", die Heimatkunde der unteren Schuljahre bilde 
den gemeinsamen Stamm für die drei später selbständig auftretenden 
Unterrichtszweige der Erdkunde, Naturkunde und Geschichte. „Sie 
ist eine propädeutische Disziplin, aber nicht eine einseitig -geo- 
graphische, einseitig -naturkundliche oder einseitig - geschichtiiche", 
sondern eine „allgemeine Heimatkunde, welche die einheitliche 
Lebensgemeinschaft der Heimat gleichmässig nach allen drei ge- 
nannten Seiten zu betrachten sich vornimmt". Ebenso drückt sich 
H. Bandemer in Königsberg in seiner „Heimatkunde als Grund- 
lage für den Unterricht in den Realien" (1905) aus. Auch Prüll be- 
rücksichtigt in seiner Heimatkunde von Chemnitz nur Geographie 
und Naturkunde, die Geschichte weist er der Oberstufe zu. — 

Darüber kann kein Streit sein, dass die heimatliche Umgebung 
des Schülers einer unterrichtlichen Bearbeitung bedarf. Es fragt 
sich aber: Soll diese heimatliche Umgebung als Ganzes im Unter- 
richt vorgeführt werden und sollen die verschiedenen Bestandteile 
(Stoffe und Betrachtungsweisen) nur als einzelne Seiten dieses 
Ganzen zur Geltung kommen; oder sollen die in der Heimat auf- 
zufindenden Stoffarten in Fächer eingereiht und dann je für sich 
einer fortlaufenden Betrachtung unterzogen werden? Im ersteren 
Fall würde alles, auch das Geschichtliche, Naturkundliche und 
Sprachliche in Raumvorstellungen eingeordnet und die Heimatkunde 
in vorbereitende Erdkunde auslaufen. Das wäre Heimatkunde als 
Fach im Sinn neuerer Lehrpläne. Es wäre dies ein Sammelfach, 
so wie der frühere Anschauungsunterricht ein „Stammunterricht" 
war. Es ergäbe sich als Konsequenz, dass die übrigen Fächer: 
Rechnen, Religion usw. nicht heimatlich anzubauen wären, da sie 
nicht zur Heimatkunde gehörten. Wollte man sie auch vollends 
hereinnehmen, so wäre aller Unterricht „Heimatkunde" und eine 
Teilung desselben nach Fächern aufgehoben. Wir kämen zu dem 
Jacototschen Grundsatz : „Alles in allem." Die Fächer wurden nach 
psychologischen, anstatt nach logischen Gesichtspunkten festgesetzt. 
Nun liegt es aber im Wesen eines Faches, dass es als Disziplin 
nur Vorstellungen oder Erkenntnisse einer Art und Richtung in 
sich vereinigt und diese nach objektiven Gesichtspunkten entwickelt. 
Die Stoffe sind von der Aussen- oder Innenwelt als Gegenstände, 
objektive Tatsachen und deren Beziehungen gegeben. Die Heimat 
enthält eine subjektive Beziehung des Kindes zur Aussenwelt, die 
psychologisch sehr wertvoll ist und daher bei der Stoffbearbeitung 
beachtet werden muss, die aber für die Stoffauswahl keine Weisung 
gibt Mit „Heimat" ist eine ähnliche Beziehung angedeutet wie mit 
dem Grundsatz: Anschluss des Unbekannten (des Fernen) an das 
Bekannte (das Nahe). Nach diesem könnte man ebenso wie 
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Heimatkunde einen Nahunterricht oder einen Wirklichkeitsunterricht 
verlangen. Es kann daher .bei der psychologischen Begründung 
eines Faches nicht sein Bewenden haben, vielmehr müssen bei 
Festlegung der Fächer sachliche und logische Unterscheidungen 
den Ausschlag geben. 

Es ist auch eine Forderung der persönlichen Bildung des 
Zöglings, dass in ihm ein vielseitiges Interesse angebaut werde. 
Diese Interessen erwachsen aus verschiedenen, je für sich stark 
betonten Gemütszuständen, die sich dann eben in ihrem ge- 
schiedenen Zusammenwirken nachhaltig für Willensentschliessungen 
erweisen. Deshalb ist auch notwendig, dass die verschiedenen 
Stoffe in der unterrichtlichen Bearbeitung auseinandergehalten 
werden. Das ist zum wenigsten auf der „Stufe der Klarheit" 
(Herbart) zu verlangen, wenn sie dann auch im weiteren Gebrauch 
verbunden werden. 

Sieht man die für die „Heimatkunde" vorgeschriebenen Stoffe 
näher an, so findet man deutlich Geschichte, Erdkunde und Natur- 
geschichte darin untergebracht. Zeichnen noch beigezogen. Es ist 
nicht einzusehen, warum diesen Fächern in der Unterklasse nicht 
der ihnen von Rechts wegen zukommende Name verbleiben soll? 
Vielleicht weil sie sich hier als Fächer zu bescheiden, zu elementar 
ausnehmen? Aber sollen denn die Fächer nur immer so im Lehr- 
plan stehen, wie sie in den Lehrbüchern sich ausnehmen? Will 
man überhaupt einen fachwissenschaftlichen Unterricht und nicht 
vielmehr einen schulwissenschaftlichen?^) Dann gebe man doch 
vom ersten Schuljahr an einen heimatkundlichen Unterricht in 
Geschichte, Erdkunde und Naturgeschichte, aber in so einfacher, 
elementarer Form, wie es die psychische Natur des Schülers 
erfordert. Der Lehrer hat dann drei Fächer vor Augen, die er in 
elementarer Gestalt eben im Ausgehen von heimatlichen Vorstellungen 
beginnt Es bleibt ihm überlassen, ob er jedes Fach in den auf 
dem Stundenplan angesetzten Stunden fortführen, oder aber, was 
praktischer ist, einen synoptischen Lehrgang anlegen und die auf 
dem Stundenplan angesetzte Zeit für „Heimatkunde" nur eben für 
die an die Reihe kommenden Gegenstände dieses oder jenes der 
Fächer verwenden will. — 

Man mag die Sache betrachten wie man will, es ist eben 
„Heimatkunde" kein Fach, denn sie hat so wenig wie der An- 
schauungsunterricht einen bestimmten, gleichartigen Stoff.*) Sie ist 
ein Mischfach und mindestens aus 3 Fächern zusammengesetzt, bei 
denen die Erdkunde wegen ihres assoziativen Charakters zum 



*) S. Zillcr, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht, S. 343 ff., 440 
u. a. O. Materialien zur speziellen Pädagogik, S. 18 (§ 56). Allgemeine Pädagogik, 
S. 31, 48. 244ff. 

*) S. auch E. Fuss, Der Unterricht im ersten Schuljahr (Dresden, Bleyl und 
Kacmmcrer), S. 55 und Dr. M. Schilling, Päd. Studien 1906, Heft I, S. 10 u. ff. 
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Hauptfach wird. Unangebracht erscheint uns auch die Bezeichnung 
eines Faches mit ,,Kunde". Eine solche begnügt sich mit dem 
einfachen Kennenlernen, Erfahren und Mitteilen. In der Greographie 
wurde diese Auffassung - des Faches erst in neuerer Zeit über- 
schritten und dieselben dadurch erst zum eigentlichen Lehrfach 
umgebildet Da man nun in der Unterklasse noch nicht auf 
physikalische, ethnographische und politische Erkenntnisse, auf 
Kulturgeographie abheben konnte, glaubte man wohl, sich mit 
blosser heimatlicher Erd„kunde" begnügen zu müssen. Allein ein 
rechter Unterricht muss stets zu Erkenntnissen, zu vertieften Ein- 
sichten, zu logischer und ethischer Verarbeitung des Tatsächlichen 
fortschreiten, wenn auch in der Volksschule und vollends in der 
Unterklasse in elementarer und elementarster Form. Deshalb rede 
man nicht von Heimat„kunde", sondern von Heimatgeschichte als 
Menschen-, Erd- und Naturgeschichte. 

Auch die Verschmelzung des heimatkundlichen Stoffes in einer 
elementaren Geographie ist unhaltbar. Es sollen wohl Raum- 
anschauungen gebildet werden; aber ebenso notwendig ist die 
Bildung der Zeitanschauung. Wenn man genauer zusieht, so beruht 
jene auf dieser; denn diese ist die einfache Beziehung des Vorher 
und Nachher, jene ist solches mehrfach. Die Vorstellung des zeit- 
lichen oder des geschichtlichen Vorgangs ist daher das Element der 
Raumanschauung. Deswegen lässt sich auch die Raumeriiillung in 
erzählender Weise geben, wie sich z. B. eine Landschaifts- 
beschreibung am besten in Form einer Reiseschilderung vorfuhren 
lässt Der geschichtliche oder erzählende Unterricht kann somit 
viel eher als die geographische Raumdarstellung das Hauptfach der 
Heimat werden. Der Geschichtsunterricht ist zugleich geeignet, 
die Konzentrationslinie für die ganze Schulzeit bezw. für den 
ganzen Lehrplan abzugeben, denn er schliesst sich mit der 
psychischen Entwicklung des Kindesgeistes am ehesten zusammen, 
ist derselben am meisten konform und stellt am besten den not- 
wendigen Zusammenhang der BUdung her. Daraus ergibt sich, 
dass durch den geschichtlichen Unterricht zusammen nüt Religion 
die geistige HoherbUdung des Schülers im ganzen gewährleistet 
wird, indem dieser Unterricht in seinen Hauptpunkten die Kon- 
zentrationsmittelpunkte für allen übrigen Unterricht abgeben würde. 
Es wäre dann dadurch das Unterrichtsziel: vielseitiges Interesse 
und persönliche Bildung gewährleistet, wiederum nur, wenn sich der 
Unterricht von der Heimat erhöbe und stets auf dieselbe Bezug 
nähme. Also sollte nicht Erdkunde, sondern Geschichte die Grund- 
lage des heimatlichen Unterrichts abgeben und dies nicht bloss in 
den ersten Schuljahren, sondern durch die ganze Schulzeit hindurch. 
Das heisst aber nichts anderes, als Heimatkunde ist ein Prinzip 
des Volksschulunterrichts. 

Wenn endlich die Heimatkunde als Fach darin ihre Begründung 
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finden soll, dass es in der Unterklasse eine Notwendigkeit sei, die 
Vorstellungen des Schülers, welche er mit zur Schule bringt, erst 
analytisch zu zerlegen, dann im einzelnen zu klären, zu ordnen, zu 
vergleichen und schliesslich die Begriflfebildung in elementarster 
Weise durch Reihenbildung zu beginnen, damit der Schüler in der 
Ausbildung von zutreffenden Anschauungen und in der Ableitung 
deutlicher Begriffe eine Fertigkeit gewinne; so ist dagegen geltend 
zu machen, dass sich eine solche formale Fertigkeit nur in und mit 
dem Stoff bildet, an dem sie gewonnen wird und dass jede Stoffart 
und jedes Fach seine eigene Logik wie seine eigene Anschauungs- 
weise mit sich führt und es nicht eine allgemeine Fertigkeit gibt, 
die in dem einen Fach ausgebildet, sich auch auf die übrigen über- 
tragen würde. Es muss deshalb jeder Stoff in seinem Fach erst 
analytisch zerlegt und nach seinen bekannten Teilen ins Bewusstsein 
gestellt werden, worauf sich die Behandlung des Neuen anschliesst, 
die zuletzt durch Vergleichung mit anderem Bekannten zur begriff- 
lichen Abstraktion fuhrt Die analytische Behandlung ist nicht ein 
besonderes Fach, sondern eine erste Stufe des Lehrverfahrens in 
allen Fächern und bei jedem neuen Kapitel. Analyse und S)mthese 
sind überhaupt die einzig möglichen Wege, um zu einer Erkenntnis 
zu kommen. Sie sind auch die elementaren Bestandteile jeder 
psychologischen Methode, und wenn sie auch logisch streng zu 
scheiden sind, so kann doch der Denkvorgang nicht ausschliesslich 
auch nur bei einem einzigen Fach den einen oder den andern Weg 
gehen. Wenn ich einen Gedanken, einen Begriff, eine Vorstellung 
in die Bestandteile zerlege und dann jeden Teil wieder für sich 
betrachte d. h. weiter zerlege, so drängt sich stets die Not- 
wendigkeit auf, die erhaltenen Teile wieder zusammenzuschauen, 
zu vereinigen, um das Ganze wieder in der Hand zu haben. Nur 
das trifft zu, dass das Analysieren der Vorstellungen zu Anfang der 
Schulzeit mehr Zeit und Gelegenheit wahrzunehmen habe, als in 
den oberen Schulj^ren. Hier soll diese Arbeit von den Schülern 
selbst vollzogen werden und die Neuaufnahme von Stoff ist dann 
das Hauptgeschäft. Aber naturnotwendig reicht der analytische 
Unterricht immer Schritt für Schritt dem synthetischen die Hand 
und wird so zu einem unerlässlichen Teil des Lehrverfahrens, nicht 
aber zu einem Glied des Lehrplans, zu einem Fach, wie es die 
Heimatkunde zu sein scheint.^) 



^) Über analytischen und synthetischen Unterricht siehe Herbarts „Allgemeine 
Pädagogik'* und Zillers allgemeine Unterrichtsmethodik in „Allgemeine Pädagogik", 
herausgegeben von Dr. Just § 23 und „Materialien" usw. — Prof. Dr. Th. Vogt, 
Der analytische und synthetische Unterricht, Jahrbuch des Vereins f. wiss. Päd. 1895, 
S. 211. 
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Warm hat aich der Unterricht an die Heimat zn halten, waran sie besonders 

zu behandeln? 

Wir müssen uns noch ganz besonders klar machen, warum der 
Heimatkunde die grosse Bedeutung für den Schüler und sein Lernen 
zukommt, die ihr in der pädagogischen Literatur beigelegt wird 

Sie ist in erster Linie Anschauungsunterricht Wir 
wissen, dass von der sinnlichen Anschauung die Gedankenbildung 
am ehesten ihren Ausgang nimmt Nichts ist im Verstand, das 
nicht vorher in den Sinnen war, ist ein längst bekanntes Wort 
Damit die Sinne die davorstehenden und auf sie einwirkenden 
Objekte nach ihren Merkmalen und Formen erfassen, müssen ihnen 
dieselben nahegebracht werden. Es ist also sinnliche Nähe der 
Unterrichtsgegenstände erforderlich. Die Kinder müssen zu den 
Gegenständen hingeführt oder die Gegenstände müssen in die Schule 
gebracht werden. Letzteres ist nicht immer möglich, obwohl man 
allerlei Ersatzmittel dafür gefunden hat, z. B. Bilder von den Dingen, 
Modelle und Sammlungen mit je einem Vertreter oder Teilchen des 
Dings selbst Die Anschauungsbilder und Anschauungsmittel werden 
von einer betriebsamen Industrie so reichlich und mannigfaltig 
angeboten, dass man sozusagen die ganze Welt im Schulkasten 
finden kann. Das ist aber immerhin nicht die wirkliche Welt Ein 
Stein vom weissen Jura ist noch nicht der Jura selbst. Die 
repräsentative Anschauung ist noch nicht die Anschauung der 
Wirklichkeit; noch weniger ist es die Bildanschauung. Man wird 
zwar im Unterricht immer auf diese Hilfsmittel angewiesen sein, 
wie auch auf die blosse Wortdarstellung, denn die über die Heimat 
hinausliegenden und durch Schulreisen nicht zu erreichenden Gegen- 
stände der Geographie und Naturkunde lassen sich nicht in die 
Schule verbringen. Deshalb muss man um so mehr darauf aus 
sein, alles das, was die Heimat der Anschauung bietet, auch 
wirklich zum Gegenstand der Untersuchung, Betrachtung und Be- 
obachtung zu nehmen. Ein Wahrnehmungs- und Wirklichkeits- 
unterricht ist also durchaus notwendig, wenn von reellen Vor- 
stellungen, die auf sinnlichen Empfindungen beruhen, ausgegangen 
werden soll. Ohne diese bekommt der Unterricht in schwankenden 
und wankenden, ungenauen und ungefähren Einbildungsvorstellungen 
ein unsichtbares und schwankendes Fundament Der Wirklichkeits- 
und Wahrheitssinn wird begründet, der für eigenes Nachforschen 
die Grundlage bildet^) 

Ausser dem Gewinn an Wirklichkeitsgehalt und Wahrheitssinn 
bringt ein richtiger Anschauungsunterricht an sinnlich nahen Gegen- 

») Vgl. Tögcl, Didaktik und Wirklichkeit. Dresden, Bleyl & Kacmmercr, 1906. 
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standen in die geistige. Arbeit eine bestimmte, sachgemässe Form, 
Stützt er sich auf die Wirklichkeit, so stehen die Ding;e in natür- 
licher Grösse vor Augen. Die dreidimensionale Räumlichkeit kann 
wahrgenonmien werden, die Raumverhältnisse sind richtig gegliedert, 
das Vorher und Nachher, Ursache und Wirkung lassen sich erkennen. 
Den Wortbezeichnungen und Gedankenbewegungen für diese Ver- 
hältnisse entspricht stets eine wirkliche Vorstellung, ein konkretes 
Bild, an dem sich der Gedanke emporrankt Das verleiht dem 
Denken Klarheit und der Aussage über Gesehenes und Beobachtetes 
die wünschenswerte Deutlichkeit 

Durch die Schulung der Sinne an sinnlich wahrnehmbaren 
Gegenständen der Heimat gewinnt der Schüler nicht bloss den 
Empfindungsgehalt für seine Gedanken, für sein Fühlen und 
Wollen, sondern er gewinnt auch die richtige und bestimmte, an- 
gemessene Formvorstellung und den angepassten sprachlichen Aus- 
druck. Bei der Übung der Sinne im Sehen und Beobachten wirk- 
licher Gegenstände, ihrer Anordnung und ihrer Zusammenhänge, wird 
das Auge geschärft, der Schüler lernt sehen, mehr sehen und 
genauer sehen, fortgesetzt sehen und prüfend, vergleichend be- 
obachten. Man meint, sein Auge habe an Sehkraft gewonnen, 
obwohl das nicht der Fall ist und hier ein Wort Herbarts gilt: 
Man sieht nicht mehr, als man weiss. Das Sehen ist eben vom 
Sehenwollen oder vom jeweiligen Zustand des Bewusstseins ab- 
hängig. 

Das Sehen richtet sich auf die Form, Bewegung, Farbe und 
den Stoff der Gegenstände. Der Zweck soll immer auch mit 
erwogen werden. Das Abschätzen, das Messen, das Beurteilen und 
Vergleichen schliesst sich als geistige Operation der sinnlichen 
Tätigkeit an und ein. Die Kinder lernen dann sogar an längst 
bekannten Gegenständen Neues und das Bild des Gegenstandes 
prägt sich ihrem Geiste ein, hat an Klarheit gewonnen und dadurch 
das Interesse erweckt Mit alledem beginnt ein geistiges Leben in 
elementarster, anschaulichster Weise, das für die Folgezeit und nach 
den verschiedensten Richtungen sich zu einer wahren Bildung aus- 
wachsen kann.^) 

Die Heimatkunde ist aber nicht bloss richtiger Gegenstands- 
unterricht, sondern auch der beste Denkunterricht Was durch 
die Sinne an rohen Empfindungen, Eindrücken und Vorstellungen 
in den kindlichen Geist aufgenommen ist, das wird schon bei seiner 
Vereinigung im Bewusstsein geglättet, aufeinander bezogen und nach 
Grrund und Folge, Ding und Merkmal usw. verknüpft Die Vor- 
stellungen werden dann weiterhin in die Sprache, in Zeichen, 
Symbole und Begriffe umgesetzt Dieser fortgesetzte Umsatz der 



^-^^ 



^) S. bei Schellcr, NaturgcschichUichc Lehrausflüge, eine kurze Zusammenfassung 
der Grundsätze für anschauliche Gestaltung des Unterrichts. S. 4 — 5. 
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Empfindungen und Gedanken ist unser geistiges Leben, ist geistige 
Kräfteübung. Werden diese Kräfteübungen recht gegenständlich, 
so dass das Kind gleichsam der Zuschauer ihres eigenen Spieles 
wird, dass es sieht, wie sich die Vorstellungen aus Erfahrungen ab- 
nehmen und sammeln lassen, wie sie gegenseitig sich verknüpfen, 
einander entgegenstellen lassen, wie sie unter höherem Gesichts- 
punkt sich wieder einigen, wie sie auf andere Gesichtspunkte: 
Nutzen, Schaden, Brauchbarkeit, Unbrauchbarkeit, Schönheit, Häss- 
lichkeit, Zweck, Ursache, Beständigkeit, Vergänglichkeit u. a. m. 
bezogen werden können, wie dabei Urteile sich ergeben und eine 
in den Dingen selbst liegende oder begründete Wertschätzung er- 
wächst, so macht es eine Erfahrung von den Vergnügungen des 
Verstandes, des Urteilens, Schliessens und Begriffebildens, das die 
Quellen der Erkenntnis öffnet^) Auf diesem Schaffen und Mit- 
schaffen des Kindesgeistes beruht der wahre Unterricht, und der 
Anschluss an sinnlich erworbene Vorstellungen gibt unmittelbare 
Gelegenheit und Veranlassung zu denkendem Tun. Auf demselben 
beruht die Einfuhrung, das Verständnis und die spätere Teilnahme 
des Menschen an der Kulturarbeit. Der seitherige Unterricht war 
in der Hauptsache Tradition von Wissensstoffen, er muss zum 
Selbsterwerben (zur Okkupation) vom Beginn der Schulzeit ab an- 
leiten und sich deshalb unausgesetzt auf dem Boden der Heimat 
anbauen. 

Die Heimatkunde ergibt weiter auch den richtigen Be- 
schäftigungsunterricht. Hier kann bei allem Lernen immer 
gleich zur Anwendung übergegangen werden. Es können Be- 
obachtungsaufgaben gelöst werden, die die Kinder ausserhalb der 
Schulzeit in Anspruch nehmen. Sie müssen beachten, was die 
Leute sagen und erzählen, welche naive Ansichten von den Dingen 
und Vorgängen in der Natur gehegt werden, welche Sitten und 
volkstümliche Reden, Ansichten, Gebräuche und Arbeiten in ihrem 
Umkreis sich finden. Sie sollen mit offenen Augen und denkendem 
Geiste die Vorgänge im Natur-, Volks-, Familien-, Gemeinde- und 
kirchlichen Leben verfolgen und so selbst das Material zu den 
unterrichtlichen Besprechungen beibringen. Dadurch geht der 
Unterricht ins Leben ein und gewinnt bei den Schülern konkreten 
Gehalt. Andererseits müssen die Schüler auch wieder das im 
Unterricht Gelernte am Leben prüfen, müssen es anwenden und 
sich darin üben. Sie müssen hinterher an der Wirklichkeit aus- 
machen, ob es sich so verhält, wie in der Schule gelehrt wurde, 
Sie müssen im täglichen Handel und Wandel beobachten, was ein 
religiös-sittlicher Unterricht als richtig und nachahmenswürdig auf- 
gestellt hat. Sie müssen also ihre Erkenntnis im Wollen und 



1) Vgl des Verfassers Neue Schulkunst, Bd. I; Spezielle Didaktik (Die Lehrkunst). 
Dresden, Bleyl & Kaemmerer, 1906. 
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Handeln hervorleuchten lassen, wenn anders Früchte zur Reife 
kommen sollen. Dabei muss mit Kleinem, Unscheinbarem, 
Einzelnem begonnen werden, wenn etwas Grosses, eine Person er- 
wachsen soll. Und dieses Kleine und Unscheinbare, aber konkret 
Wirkliche, lässt sich nur im Umgangs- und Erfahrungskreis der 
Kinder, im heimatlichen Leben ins Werk setzen. Die Heimat 
bildet somit das Übungsfeld des werdenden Charakters, des 
denkenden und probierenden Schülers; sie ist die notwendige Er- 
gänzung zur Schule.^) 

In der Heimat findet sich auch die beste Gelegenheit zu einem 
beglückenden und veredelnden Kunstunterricht. 

Die von der Heimat dargebotenen Naturbilder: die Berge, die 
Täler, die weidenden Herden, der Wald mit seinem jungen Grün 
oder in seiner Herbstfarbe, der Bach oder Fluss, die Bäume des 
Gebirges, das glühende Abendrot und noch so hundert andere 
prägen sich dem Gefühl und Gemüt unauslöschlich ein und sie 
sind es dann, durch die jedes neue Bild erfasst, durch die Jede 
Illusion, sei sie durch Malerei oder Poesie bewirkt, hervorgerufen 
wird. Deshalb müssen hier die Elemente des künstlerischen 
Empfindens gewonnen werden. Was ein plätschernder Bach, ein 
ruhig - still - bewegter See, ein tiefblauer Himmel, ein wogendes 
Ährenfeld ist, das lässt sich schlechterdings nicht mit Worten sagen, 
sondern nur in deutlichen Erinnerungen vorstellen. Mit Kindern, 
die aus ihrem Heimatleben im Umgang mit der Natur einen reichen 
Schatz solcher Vorstellungen aus Haus und Feld, Wiese und Wald 
mitbringen, lässt sich über Naturschönheit reden. Sie verstehen, 
was es heisst: „Morgen ist Feiertag! Wie will ich spielen im 
grünen Hag, wie will ich springen durch Tal und Höhn, wie will 
ich pflücken viel Blumen schön! Dem Anger, dem bin ich hold!" 
Sie kennen die Vögel, die Blumen nicht nur dem Namen nach und 
im allgemeinen, sondern sie unterscheiden sie am Ruf, am Stand- 
ort u. dgL Sie wissen, „wo die Mandeln rötlich blühen, wo die 
heisse Traube winkt, und die Rosen schöner glühen, und das 
Mondlicht goldner blinkt". 

Die Heimat bietet den rechten Kunstanschauungsunterricht. 
Wer hier nicht zum Gefühl des Schönen und Erhabenen gelangt, 
der wird es in der Fremde nicht erhaschen; wer hier nicht ein 
reiches Arsenal von Gefühlstönen einsammelt, der wird später nie 
die Harmonie des Schönen erlauschen. Freilich ist hier das Schöne 
noch eingewickelt in die mitschwingenden Herzenstöne der 
Sympathie, der Heimatliebe, der Jugendlust, der Sinnesfreude, der 
religiösen Schauer und des Abschiedwehs. Aber gerade diese 
bodenständige Ursprünglichkeit sichert ihm einen starken Wuchs, 



») Herbart hat daher mit allem Recht dem Unterricht die Aufgabe gestellt, Er- 
fahrung und Umgang des Schülers zu ergänzen. S. dessen „AUg. Päd.". 
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wenn nur vom Hause und von der Schule das Schönheitsgefühl ein 
wenig genährt und geleitet wird. Ausser dem Naturschönen stellt 
sich auch manches Schöne in der Baukunst an Kirchen und altertüm- 
lichen Gebäuden, an Gemälden und Denkmälern vor Augen, das mit 
Nutzen für die Bildung des Kindes verwertet werden kann. Jeden- 
falls aber drückt sich beim täglichen Sehen in der Jugend die 
Erinnerung daran so unverwischlich dem Gedächtnis ein, dass sie 
bei späterer Gelegenheit mit elementarer Gewalt erwacht und dann 
ihre bildende Kraft entfaltet. Deshalb muss der Unterricht beim 
Betrachten des Schönen seine Anleihe bei der Heimat des Kindes 
machen und Kräfte fiir die Erstehung und Entwicklung der künst- 
lerischen Anlage im Kinde aus der Heimatkunde gewinnen.^) 

Anschluss an Heimat und Wirklichkeit ist aber auch Bedingung 
fiir Entstehung eines richtigen Interesses im Kinde. Aus blossem 
Wortwissen und blassen, undeutlichen Anschauungen entsteht kein 
weiterstrebendes Interesse. Dazu müssen konkrete Vorstellungs- 
gebilde antreiben. Was die Kinder mit eigenen Augen sehen, das 
ist ihnen fassbar und verbindet sich mit Gefühls- und Lebens- 
werten, die zum Wollen und Handeln veranlassen. Solche Aufgaben, 
die das Kind durch Selbsttätigkeit löst, lassen sich an und in der 
Heimat leicht stellen. Das Kind erlebt dann die Freude des Selbst- 
findens und bekommt so einen Forschertrieb, der seinem Lernen 
die nötige Würze und Beweglichkeit verleiht Es ermüdet viel 
weniger als an den blossen Einbildungsvorstellungen. Es denkt in 
und mit den Dingen. Es beschäftigt sich mit ihnen auch ausser 
der Schulzeit. Es wird gelernt, ohne dass man vom Lernen weiss. 

An der Heimat lassen sich auch die verschiedenen Interessen 
gleicherweise ausbilden: das empirische, das spekulative, das 
ästhetische, das sympathetische, soziale, religiöse und praktische. 
Durch Anschluss an die Heimat erhält somit der Unterricht Viel- 
seitigkeit, Gründlichkeit und Beweglichkeit. Da sich aller übrige 
Unterricht damit verbinden lässt, so ist die Heimatkunde imstande, 
das Interesse des Schülers zu schaffen. Damit wird der Unterrichts- 
zweck erreicht, der durch die Anlegung des Unterrichts aufs Wort- 
wissen, Hersagen, Üben u. dgl. gewöhnlich verfehlt wird. 

Ein Unterricht, der heimatkundlich gestaltet wird, hat auch 
nicht weit zur Einheitlichkeit, zur Konzentration. Für die 
Formfacher bieten die Sachgegenstände den Inhalt. Man rechnet 
dann mit wohlbekannten oder leicht mess-, wäg- und zählbaren 
Dingen aus dem heimatlichen Anschauungskreis. Damit wird die 
Sachkenntnis nach der Seite der Quantität erweitert. Man schreibt 
und liest von leicht vorstellbaren Dingen der Heimat; damit kommt 
Inhalt in die Schreib- und Leseübungen und man hält sich fern von 



*) Ausfuhrliche Darstellung dieses Punktes findet man bei E. Sehe 11 er, Natur- 
geschichtliche Lehrausfltige, S. i6 — 22. 
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unverstandenem Zeug. Man zeichnet, was man mit den Augen 
wahrnehmen kann; damit erhält die Form ihre Ausfüllung. Die 
Sprache wird gegenstandlich und wahr. Andere, geschichtliche 
Vorgänge werden in der Heimat lokalisiert und kommen dadurch 
wohl in eine eigentümliche Beleuchtung, aber auch zugleich in 
grreifbare Nähe. Steht man so auf festem Grund und Boden, so 
kann die Phantasie hin und wieder weit ins Unbekannte und Nebel- 
graue hinausschweifen, der Mensch bleibt doch stets zu Hause und 
behält sein geistiges Gleichgewicht. Die Raumform, auf die hier 
alles übertragen und konzentriert wird, ist aber auch zugleich die 
beste Reihenform. Und so können sich die Vorstellungsreihen, aus 
deren Bildung das Lernen besteht, mit Leichtigkeit an jene an- 
knüpfen und sich ihr einfügen. Dann bleibt der Schüler vor Zer- 
streuung bewahrt und weiss bei Befragung, dass er aus seinem be- 
kannten heimischen Vorstellungskreis die Hilfen zum weiteren Denken 
zu holen hat. Dann werden Gefühlsleben, Erkenntnisse und praktisches 
Streben des Kindes zusammengehalten, unterstützen und fördern 
einander und es erwächst ein einheitlicher Mensch, es wird in 
richtigem Sinn fürs Leben erzogen. 

Endlich liegt ein Vorzug des heimatlichen Unterrichts in seiner 
Förderung der Person bil düng. Schon die Hervorrufung des 
vielseitigen Interesse bereitet den Schüler innerlich vor, zum Wollen 
und Handeln im gewiesenen Gebiet fortzuschreiten. Bei solchem 
Unterricht wird dem Kind nicht leicht etwas zugemutet, was es 
nicht leisten könnte. Die Natur und Fähigkeit des Schülers wird 
berücksichtigt Solches verlangte schon Rousseau, und Pestalozzi 
forderte vom Unterricht die Naturgemässheit. Dieselbe wurde 
jedoch bei den geltenden Lehrplänen wenig in Rechnung genommen. 
Anstatt mit Sachen wurde mit Worten und Zeichen gewirtschaftet 
Anstatt dem Kinde zu gewähren, so zu denken und zu reden, wie 
es versteht und empfindet, mutete man ihm möglichst bald zu, in 
fremder, hochdeutscher d. h. Lehrersprache zu reden, ungreifbare, 
abstrakte Dinge zu denken und sein Sinnen und Fühlen welt- 
abgeschieden in der Schule anzubauen. In der Heimatkunde soll 
das Kind Gelegenheit erhalten, aus dem eigenen Ich zu wachsen 
und sich zu entfalten. Aufrichtigkeit, Sachgemässheit ist erste 
Forderung, und der Lehrer kann sich ganz der kindlichen Auf- 
fassung anschliessen. Er kann sich zum Kinde herunterlassen, mit 
ihm weitergehen und erfahrt es so, was sich dem Kinde lehren 
lässt, wie weit sich die Aufnahmefähigkeit und der Verstand des- 
selben erstrecken. Man muss doch immer in erster Linie fragen: 
Was bringt das Kind zum Unterricht mit? Reicht sein bereits 
erworbener Besitz aus, das Neue zu erfassen oder nicht? — Der 
heimatkundliche Unterricht kann am besten hierzu Veranlassung 
und den nötigen Aufschluss geben. Wie manches, das im späteren 
Schulunterricht dem Kinde auf guten Glauben hin mitgeteilt wird 
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und das es sich einprägen soll, würde beiseite gelassen oder 
durch eine ausreichende Heimatkunde unterbaut, wenn man sich 
über die Entstehung der Vorstellungen erst richtige Klarheit ver- 
schaffen würde ! Die Leistungsfähigkeit des Kindes beachten, heisst 
nichts anderes, als seine Personbildung fördern. Man meint wohl, 
die Auffassungsfahigkeit des Kindes lasse sich auf künstlichem Wege 
etwa durch Bilder, häufigen Gebrauch der Kreide und einer ein- 
fachen, klaren, deutlichen Rede erhöhen. Allein kein BUd und kein 
Wort können eigene Erfahrungen ersetzen. Sie können dieselben 
nur, wo sie bereits vorhanden ist, wachrufen. Es müssen deswegen 
in der Heimatkunde alle Anschauungsmöglichkeiten dem Kinde 
eröffnet werden, in Geschichte, Naturkunde, Geographie, Zeichnen 
und Rechnen. Namentlich muss das Kind in der Vorbereitung der 
Geschichte eigene geschichtliche Erlebnisse gemacht haben, sonst 
kann es Geschichte niemals verstehen. Es muss auch von dem, 
was das Volk an selbstgemachten naiven Vorstellungen über das 
Natur- und Geistesleben besitzt, etwas — und nicht nur zerstreutes 
Einzelne — in sich aufgenommen haben, wenn es aus sich selbst 
wachsen soll. Denn das bewusst logische Denken geht aus dem 
träumerischen, ahnungsvollen und oft phantastischen Denken hervor, 
und wie im Volk und in der Wissenschaft diese Voraussetzung eine 
natürliche ist, so ist sie es auch bei jedem Kinde. Jene naiven 
Vorstellungen klingen im Gemüte auch noch auf späteren Alters- 
stufen nach und geben der Sache jenen unvergleichlichen poetischen 
Reiz, der unmittelbar ins Reich des Idealen übergeht, in welchem 
der Mensch erst seine eigentliche Heimat findet. (Man vergleiche 
die Vorstellungen vom Christkind, von den Zwergen, vom Storch, 
der die Kinder bringt 1) In jedem Ort lassen sich eine Menge 
solcher naiven Vorstellungen in den Volksüberlieferungen auffinden, 
in Märchen, Geschichtchen, Kinderliedchen u. dgl. auffassen und in 
der Heimatkunde verwerten, so dass das Kind sich darin daheim 
findet und sich durch dieselben in seinem Geistesleben weiter 
entwickelt Der Unterricht wird dadurch populär, dass er von 
dem ausgeht, was das Kind vom Vater, von den Leuten gehört 
hat, auch z. B. in der Naturlehre die darin liegenden richtigen Ge- 
danken von unzutreffenden Meinungen absondert und so die Brücke 
zur wissenschaftlichen Auffassung findet (z. B. „Ein böser Tau hat 
die Blüten verdorben." Manche Wetterregeln u. dgl.). Peter Hebel 
ist ein Meister in solchen Darstellungen. Das Wissen des Kindes 
muss ein selbstgewachsenes sein, es muss nach und nach aus 
individuellen und volkstümlichen Vorstellungen herauswachsen, wenn 
es persönlicher Besitz werden soll und nicht bloss angelerntes Zeug. 
Dadurch wird das Kind wahrhaftig und aufrichtig.^) Das gehört 



^) Die erziehliche Wirkung des naturkundlichen Unterrichts s. E. Scheller« 
Naturgeschichtliche Lehrausflfige, S. 12 — 16. 
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zur Personbildung und ist durch die Heimatkunde bedingt Dadurch 
kommt auch Zusammenhang und Stetigkeit in die Bildung des 
Kindes. Solche verlangte schon Pestalozzi in der „Lückenlosigkeit" 
des Unterrichtsganges. Die Sache ist aber, da sie in den Gegen- 
ständen des Unterrichts anstatt im Schüler gesucht wurde, sehr ins 
Gegenteil der ursprünglichen Meinung umgeschlagen. Der innere 
Zusammenhang der Vorstellungen und Gedanken, die geistige Ent- 
wicklung des Kindes verlangt Einstimmigkeit Ohne solche ist 
keine Personbildung. Die Heimatkunde gibt dann dem Kinde die 
Gelegenheit, seine Gedanken ins Leben zu übertragen, sein Wissen 
anzuwenden und zu betätigen. Sein Wissen wird dann nicht zum 
toten Besitz, sondern ein lebendiges Können. Pestalozzi warnte 
eindringlich vor Kenntnissen ohne Fertigkeiten. Der Mensch soll 
fiirs Leben, für seine individuelle Einstellung ins Leben, seine 
y4ndividuallage" vorbereitet werden. Das ist dann der Fall, wenn 
er sein Wissen persönlich anwendet, wenn er darin aufgeht und 
das Gelernte nicht als eine Last, einen unnötigen Kram mit sich 
schleppt. Das Lernen muss also tiefer gehen als bloss ins Ge- 
dächtnis; es muss das Gefühl des Könnens, der eigenen Kraft 
hinterlassen, sonst erwächst nie eine gebildete Persönlichkeit, ein 
tatkräftiger, praktischer Mensch. Wo anders aber ist ein solch 
tiefgehender, naturgemässer, angepasster und stetiger, zur unmittel- 
baren Anwendung fortschreitender Unterricht möglich, als eben in 
demjenigen elementaren Teil der Unterrichtsfacher, die aus der 
Heimat ihre Nahrung ziehen. 

Wir wissen nun, warum sich der Unterricht an die Heimat zu 
halten, diese ganz besonders zu behandeln hat. 

Im Anschluss an die Heimat gewinnt das Kind richtige An- 
schauungen, die auf Wirklichkeit, Klarheit und Deutlichkeit beruhen, 
es wird veranlasst, zutreffende Denkoperationen zu vollziehen und 
erhält Gelegenheit zur Beschäftigung im behandelten Unterrichts- 
gebiet, es gewinnt die Grundlage zur ästhetischen Auffassung der 
Natur- und der Kunstdinge, es erwacht und entfaltet sich ein viel- 
seitiges Interesse, eine natürliche Einheitlichkeit seines Gedanken- 
kreises (Konzentration) und wertvolle Förderung in der Person- 
bildung. Ein gediegener, pädagogisch richtiger Unterricht ist ohne 
Heimatkunde gar nicht denkbar und somit die Heimatkunde 
psychologisch und ethisch betrachtet ein notwendiges Glied des 
gesamten Lehrplans. 

Schluss folgt. 
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B. Kleinere Beiträge und Mitteiinngen. 

L 

Bericht über die 40. Jalireeversammlung des Vereins fBr 
wiseenschaftliche Pädagogilc in Magdeburg. 

Von Fr. Frauke. 

Die VorTersammlnng am zweiten Feiertage abends stellte zunächst die 
unten befolgte Reihe der Arbeiten des Jahrbuches als Tagesordnung fest Als- 
dann folgte eine ziemliche Reihe der üblichen Mitteilungen ans den Orts- und 
Landschaf tsyereinen. Aus dem Rheinlande, und zwar ziemlich von der hollän- 
dischen Grenze her war ein Mitglied erschienen und konnte mancherlei aus 
Rheinland, Westfalen und Holland erzählen. Aus QOttingen berichtete ein 
Mitglied, dass auch dort ein Herbartkräuzchen entstanden ist und, wie schon so 
oft geschehen ist, seine Arbeit mit der Lektüre der Ethik Ton Nahlowsky be- 
gonnen hat Die Mitteilungen gingen mehrfach über in eine Aussprache über 
die Zeitlage überhaupt, wozu der neue erste Vorsitzende, Prof. Rein, ein ansehn- 
liches Teil beitrug. 

Am Dienstag früh begann derselbe, nachdem Rektor Sachse die Erschienenen 
begrüsst hatte, die erste Hauptversammlung mit einer kurzen Ansprache, worin 
er die Frage erörterte, ob unser Verein noch eine notwendige Aufgabe erfülle. 
Herbartische Gedanken durchdringen die pädagogische Literatur und zeigen sich 
auch immer deutlicher in Schulgesetzen, Verordnungen und Einrichtungen. Ah& 
gleichzeitig erleben wir es, dass man von verschiedenen Seiten gegen unsere 
Richtung Sturm läuft und trotz der sehr verschiedenen Motive in dem Rufe 
einig ist, Herbart sei veraltet. Und wie die Anerkennung unserer Gedanken 
noch keineswegs gesichert ist, so sind wir auch nicht der Ansicht, dass wir die 
Triebkraft unserer Gedanken bereits erschöpft hätten. Unsere Stelle kann auch 
keine der Richtungen, die sich gegenwärtig geltend zu machen suchen, ausfüllen. 
Wir dürfen und wollen also die Arbeit nicht niederlegen. Nach gewissen Wahr- 
nehmungen (Redner verwies unter anderem auf Dr. Zimmers Übersicht über die 
Herbartforschung, vgl. das 2. Heft dieses Jahrganges der Päd. Stud.) ist auch 
die literarische Beschäftigung mit Herbart wieder im Zunehmen begriffen; ins- 
besondere muss es unser Bestreben sein, noch mehr Vertreter der höheren Schalen 
und der Lehrerseminare zu gewinnen, damit unser Verein, der von Anfang an 
Vertreter aller Schularten in sich vereinigt hat, immer mehr die Einheit aller 
erziehenden Tätigkeit zum Ausdruck bringe. — 

Alsdann begann die Diskussion der Arbeiten des 40. Jahrbuches, die auch 
in den zwei Tagen zu Ende geführt wurde; allerdings wurde wohl angesichts 
der reichen Tagesordnung manches Anliegen zurückgehalten. 

1. Zillig beurteilt in dem Schlüsse seiner Arbeit den Altruismus von 
dem Standpunkte des Christentums aus. Man unterliess es, zu seinen Aus- 
führungen über das Wesen des Christentums Stellung zu nehmen, weil darüber 
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allen darauf verwendeten Scharfsinnes immer noch weitere Klärung; insbesondere 
oder wenigstens zunächst scheint es darauf anzukommen, zu zeigen, wenn man 
HerbartsForderungen an das Unterrichtsverfahren erfüllt zu haben glauben 
dürfe. Eine besondere Bedeutung gewinnt dies alles noch dadurch, dass Hahn 
auch die Ansicht vertritt, das entscheidende Wort über die Konzentration des 
Unterrichts könne nicht im Stoffplan, sondern nur in methodischen Forderungen 
ausgesprochen werden. Das war, wird bemerkt, Stoys Standpunkt, der damit 
Herbarts Ansicht zu treffen meinte, aber doch auch über die Anarchie im Lehr- 
plane klagen musste. Was das Lehrverfahren für wertvolle Assoziationen tun 
kann, wird immer das Erste bleiben, weil es sich versuchen lässt, ohne dass man 
auf die Einsicht und Nachgiebigkeit der Behörden zu warten braucht. Dass 
diese Massregeln aber nicht ausreichen, hat Ziller in seiner Grundlegung gezeigt 
und sich dabei auf dem Grunde Herbartischer Gedanken bewegt. Bis zum Er- 
scheinen des vollständigen Berichtes sei nochmals auf die Erläuterungen von 1901 
verwiesen. 

4. Am Mittwoch früh wandte man sich zu 0. Conrads Übersichtlichen 
Mitteilungen: Erziehung und Schule in Wundts Ethik. Die Äusserungen 
der Redner waren allerdings mit Ausnahme des letzten Punktes (die Arten der 
Schulen) fast nur kritischer Art, während Conrad im ganzen seine Kritik zurück- 
hält. Darauf, dass Wundt die Ethik aus der Psychologie ableitet, führt das 
Folgende wieder. Dass sich das richtige sittliche Urteil auch in einem System 
geltend macht, in dem es in einer unangemessenen Abhängigkeit gehalten wird, 
ist gleichfalls in der Geschichte der Philosophie schon oft gezeigt worden. Es 
wurde hier auf ein Wort von Stuart Will hingewiesen, der trotz seines Utilita- 
rismus sagen konnte, er hätte lieber ein unbefriedigter Sokrates sein mögen als 
ein befriedigtes Schwein. In Wundts Ethik zeigt sich das richtige sittliche 
Empfinden aber zu einseitig darin, dass vor allem die Kraft und Umsicht, mit 
welcher man an der Kulturarbeit teilnimmt, betont wird. So wird die Frage, 
was Wundts Idealismus genau besehen ist, die Hauptfrage. Er glaubt an einen 
Fortschritt wie wir; aber für das, was Fortschritt ist, fehlt der Massstab: dem 
Idealismus fehlen die Ideen! Kant und die Rationalisten hielten als das 
zur Religion unbedingt Erforderliche fest: Gott, Freiheit und Unsterblichkeit; 
davon kann Wundt eigentlich nichts annehmen, schon infolge seines aktuellen 
Seelenbegriffo. Er fasst wohl überhaupt „Religion" in einem uns Deutschen 
fremden Sinne auf als Begeisterung für ein Unerreichbares, wonach auch die 
russischen Nihilisten als besonders religiös gelten müssen und bezeichnet worden 
sind. Wu bei den Unterrichtsfächern Naturkunde, Staatslehre und Geschichte als 
das niedere Trivium bezeichnet werden, dem die drei konzentrischen Kreise 
Persönlichkeit, Staat und Menschheit entsprechen, da wird selbst Conrad aus der 
Reserve des blossen Darstellers heraus zu der Bemerkung getrieben, es handle 
sich dabei „mehr um theoretische Konstruktion, nicht um empirische Pädagogik**. 
Bei der Frage, wer erziehen solle, geht Wundt zwar von der Familie aus, bei 
der staatlichen Schulerziehung aber ist von einer Beteiligung der Familien- 
vertreter usw. keine Rede mehr. Im ganzen bietet das, was in lehrreicher Kürze 
aus Wundts Philosophie mitgeteilt ist, ein Spiegelbild der gegenwärtigen 
Strömungen. Der Fortschritt, der wirklich da ist, wird anerkannt als das Rechte, 
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aber indem man sich das fortgesetzt denkt, erscheint der Einzelne ausgeliefert 
an die jeweilig vorhandene Strömung, man kommt ab von dem sittlichen 
PersönlichkeitsideaL Die ganze ,,£ntwicklnng", auf die man so viel Gewicht 
legt, wird zu sehr an die Wirklichkeit gebunden, während wir uns der Wirklich- 
keit immer mit dem Rechte der Kritik gegenüberstellen. 

Schluss folgt 



IL 
Das Schulwesen in WQrttemberg 1905/6. 

Die amtliche Statistik über die pädagogischen Verhältnisse Württembergs 
ist zum Abschluss gelangt. Nach den statistischen Erhebungen am 1. Januar 1906 
waren in Württemberg 2317 gewöhnliche Volksschulen vorhanden, die sich auf 
2097 Ortschaften verteilten. Von diesen Volksschulen umfassten 1115 nur eine 
Klasse, während 661 zwei Schulklassen besassen. Den ausschliesslichen Charakter 
von Knabenschulen hatten 69 mit insgesamt 456 Schulklassen; auf der gleichen 
Basis war dieselbe Anzahl Mädchenschulen vorhanden, die einige Klassen mehr, 
nämlich 478 Schulklassen, führten. Der Rest von 2179 entfällt auf die gemischten 
Schulen, die über 4141 Schulklassen verfügten. Unter diesen letzteren Schul- 
klassen befanden sich 693 Oberklassen fünf- und mehrklassiger Schulen, in denen 
die Erteilung des Unterrichts für Knaben und Mädchen gesondert erfolgte. Neben 
diesen allgemeinen Volksschulen bestanden 41 Mittelschulen und sehr beachtens- 
werter Weise 24 israelitische Volksschulen. Die Gesamtheit dieser Schulen 
beläuft sich auf 2382, die einschliesslich zweier Hilfsklassen für Schwachbegabte 
5308 Schulklassen zählten. In annähernd einem Viertel der Gesamtzahl, nämlich 
1383 Schulklassen, musste die Erteilung von Abteilungsunterricht wegen Über- 
füllung, Raum- und Lehrermangels vor sich gehen. 

Die Zahl der vorhandenen „Lehrstellen'' bezifferte sich auf 5318, hiervon 
waren 3889 ständige, einschliesslich 75 Lehrerinnen, und 1355 Stellen für un- 
ständige Lehrer und Lehrerinnen. Ausserdem waren 74 sogenannte Schulamts- 
verwesereien vorhanden. Die Zahl der Schulkinder belief sich mit Einschluss 
von 1746 Zöglingen der Rettungsanstalten und von 1119 Zöglingen der „weiteren 
Privatschulen'' auf insgesamt 319 515. Hiervon entfielen auf die Knaben 151 479 
und auf die Mädchen 168 036 Schulpflichtige. Den evangelischen Schulen gehörten 
221305, den katholischen 94083 und den israelitischen 390 Kinder an. Die Zög- 
linge der Rettungsanstalten, der „weiteren Privatschulen" und der Seminarübungs- 
schulen, letztere mit 872 Zöglingen, sind jedoch in vorgenannten Ziffern nicht 
berücksichtigt. 

Was die Gehaltsverhältnisse der Schulstellen und Volksschullehrer in 
Württemberg betrifft, so war die Sachlage für das Berichtsjahr folgende. Die 
Gehaltsverhältnisse werden nach den Bestimmungen des Gesetzes vom 17. Juli 1905 
geregelt, hiemach erhalten die württembergischen ständigen Lehrer neben einer 
angemessenen Wohnung oder Mietsentschädigung ein pensionsfähiges Gehalt von 
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allen darauf yerwendeten Scharfsinnes immer noch weitere Elämng; insbesondere 
oder wenigstens zunächst scheint es darauf anzukommen, zu zeigen, wenn man 
HerbartsFordernngen an das Unterrichtsverfahren erfüllt zu haben glauben 
dürfe. Eine besondere Bedeutung gewinnt dies alles noch dadurch, dass Hahn 
auch die Ansicht vertritt, das entscheidende Wort über die Konzentration des 
Unterrichts könne nicht im Stoffplan, sondern nur in methodischen Forderungen 
ausgesprochen werden. Das war, wird bemerkt, Stoys Standpunkt, der damit 
Herbarts Ansicht zu treffen meinte, aber doch auch über die Anarchie im Lehr- 
plane klagen musste. Was das Lehrverfahren für wertvolle Assoziationen tun 
kann, wird immer das Erste bleiben, weil es sich versuchen lässt, ohne dass man 
auf die Einsicht und Nachgiebigkeit der Behörden zu warten braucht. Dass 
diese Massregeln aber nicht ausreichen, hat Ziller in seiner Grundlegung gezeigt 
und sich dabei auf dem Grunde Herbartischer Gedanken bewegt. Bis zum Er- 
scheinen des vollständigen Berichtes sei nochmals auf die Erläuterungen von 1901 
verwiesen. 

4. Am Mittwoch früh wandte man sich zu 0. Conrads übersichtlichen 
Mitteilungen: Erziehung und Schule in Wundts Ethik. Die Äusserungen 
der Redner waren aUerdings mit Ausnahme des letzten Punktes (die Arten der 
Schulen) fast nur kritischer Art, während Conrad im ganzen seine Kritik zurück- 
hält. Darauf, dass Wundt die Ethik aus der Psychologie ableitet, führt das 
Folgende wieder. Dass sich das richtige sittliche Urteil auch in einem System 
geltend macht, in dem es in einer unangemessenen Abhängigkeit gehalten wird, 
ist gleichfalls in der Geschichte der Philosophie schon oft gezeigt worden. Es 
wurde hier auf ein Wort von Stuart Will hingewiesen, der trotz seines Utilita- 
riamus sagen konnte, er hätte lieber ein unbefriedigter Sokrates sein mOgen als 
ein befriedigtes Schwein. In Wundts Ethik zeigt sich das richtige sittliche 
Empfinden aber zu einseitig darin, dass vor allem die Kraft und Umsicht, mit 
welcher man an der Kulturarbeit teilnimmt, betont wird. So wird die Frage, 
was Wundts Idealismus genau besehen ist, die Hauptfrage. Er glaubt an einen 
Fortschritt wie wir; aber für das, was Fortschritt ist, fehlt der Massstab: dem 
Idealismus fehlen die Ideen! Kant und die Rationalisten hielten als das 
zur Religion unbedingt Erforderliche fest: Gott, Freiheit und Unsterblichkeit; 
davon kann Wundt eigentlich nichts annehmen, schon infolge seines aktuellen 
Seelenbegriffs. Er fasst wohl überhaupt „Religion'' in einem uns Deutschen 
fremden Sinne auf als Begeisterung für ein Unerreichbares, wonach auch die 
russischen Nihilisten als besonders religiös gelten müssen und bezeichnet worden 
sind. Wo bei den Unterrichtsföchem Naturkunde, Staatslehre und Geschichte als 
das niedere Trivium bezeichnet werden, dem die drei konzentrischen Kreise 
Persönlichkeit, Staat und Menschheit entsprechen, da wird selbst Conrad aus der 
Reserve des blossen Darstellers heraus zu der Bemerkung getrieben, es handle 
sich dabei „mehr um theoretische Konstruktion, nicht um empirische Pädagogik*'. 
Bei der Frage, wer erziehen solle, geht Wundt aswar von der Familie ans, bei 
der staatlichen Schulerziehung aber ist von einer Beteiligung der Familien- 
Tertreter usw. keine Rede mehr. Im ganzen bietet das, was in lehrreicher Kürze 
aas Wundts Philosophie mitgeteilt ist, ein Spiegelbild der gegenwärtigen 
Strömungen. Der Fortschritt, der wirklich da ist, wird anerkannt als das Rechte, 
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aber indem man sich das fortgesetzt denkt, erscheint der Einzelne ausgeliefert 
an die jeweilig vorhandene Strömung, man kommt ab von dem sittlichen 
Persönlichkeitsideal. Die ganze „Entwicklung", auf die man so viel Gewicht 
legt, wird zu sehr an die Wirklichkeit gebunden, während wir uns der Wirklich- 
keit immer mit dem Bechte der Kritik gegenüberstellen. 

Schluss folgt. 



n. 

Da8 Schulwesen in WOrttemberg 1905/6. 

Die amtliche Statistik ttber die pädagogischen Verhältnisse Württembergs 
ist zum Abschluss gelangt. Nach den statistischen Erhebungen am 1. Januar 1906 
waren in Württemberg 2317 gewöhnliche Volksschulen vorhanden, die sich auf 
2097 Ortschaften verteilten. Von diesen Volksschulen umfassten 1115 nur eine 
Klasse, während 661 zwei Schulklassen besassen. Den ausschliesslichen Charakter 
von Knabenschulen hatten 69 mit insgesamt 456 Schulklassen; auf der gleichen 
Basis war dieselbe Anzahl Mädchenschulen vorhanden, die einige Klassen mehr, 
nämlich 478 Schulklassen, führten. Der Best von 2179 entfällt auf die gemischten 
Schulen, die über 4141 Schulklassen verfügten. Unter diesen letzteren Schul- 
klassen befanden sich 693 Oberklassen fünf- und mehrklassiger Schulen, in denen 
die Erteilung des Unterrichts für Knaben und Mädchen gesondert erfolgte. Neben 
diesen allgemeinen Volksschulen bestanden 41 Mittelschulen und sehr beachtens^ 
werter Weise 24 israelitische Volksschulen. Die Gesamtheit dieser Schulen 
beläuft sich auf 2382, die einschliesslich zweier Hilfsklassen für Schwachbegabte 
5306 Schulklassen zählten. In annähernd einem Viertel der Gesamtzahl, nämlich 
1383 Schulklassen, musste die Erteilung von Abteilungsunterricht wegen Über- 
füllung, Raum- und Lehrermangels vor sich gehen. 

Die Zahl der vorhandenen „Lehrstellen" bezifferte sich auf 5318, hiervon 
waren 3889 ständige, einschliesslich 75 Lehrerinnen, und 1355 Stellen für un- 
ständige Lehrer und Lehrerinnen. Ausserdem waren 74 sogenannte Schulamts- 
verwesereien vorhanden. Die Zahl der Schulkinder belief sich mit Einschluss 
von 1746 Zöglingen der Rettungsanstalten und von 1119 Zöglingen der „weiteren 
Privatschulen'' auf insgesamt 319 515. Hiervon entfielen auf die Knaben 151 479 
und auf die Mädchen 168 036 Schulpflichtige. Den evangelischen Schulen gehörten 
221 305, den katholischen 94 083 und den israelitischen 390 Kinder an. Die Zög- 
linge der Rettungsanstalten, der „weiteren Privatschulen" und der Seminarübungs- 
schulen, letztere mit 872 Zöglingen, sind jedoch in vorgenannten Ziffern nicht 
berücksichtigt. 

Was die Gehaltsverhältnisse der Schulstellen und Volksschullehrer in 
Württemberg betrifft, so war die Sachlage für das Berichtsjahr folgende. Die 
Gehaltsverhältnisse werden nach den Bestimmungen des Gesetzes vom 17. Juli 1905 
geregelt, hiemach erhalten die württembergischen ständigen Lehrer neben einer 
angemessenen Wohnung oder Mietsentschädigung ein pensionsfähiges Gehalt von 
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Stadt zeigt auch das ungarische Volksschalwesen ein gleiches Bild. Noch im 
Jahre 1871 waren die Znstände auf dem Schalgebiet der angarischen Hauptstadt 
recht onerfreoliche; es waren ffir nahezu 10000 Schüler nur 32 Volksschulen 
Yorhanden mit 146 Klassen und 129 Lehrsälen. Lediglich in 4 Schulen konnten 
die entsprechenden Baumverhältnisse als genügend bezeichnet werden. In sämt- 
lichen übrigen Schulen lag eine bedenkliche Überfüllung der Klassenzimmer Tor. 
So wurden 38 Schulzimmer mit inehr als 80 Schülern gezählt; in 4 Lehrsälen 
gar betrug die Anzahl der Schulkinder mehr als 100. Auch die sanitären Ein- 
richtungen der Budapester Schulen waren höchst mangelhafte, insbesondere die 
Schulbänke blieben hinter den zu stellenden gesundheitlichen Anforderungen meist 
weit zurück. Während beispielsweise der Abstand zwischen Bank und Tisch, 
nach Massgabe der österreichischen Normativbestimmungen , der Breite nach in 
den obersten Klassen höchstens 4, in der ersten Klasse aber höchstens 3 Zoll 
betragen sollte, war in keiner der städtischen Schulen eine geringere Entfernung 
als 4 Zoll zu beobachten. Besonders arg lagen vereinzelt die Verhältnisse in der 
Klasse der sechsjährigen Kinder, wo die Bänke durchschnittlich einen Abstand 
von 5—7, gelegentlich sogar 8 und 9 Zoll Entfernung zeigten. Hinzu kam 
noch, dass auch die Höhenabstände zwischen Bank und Tisch ungemein gross 
waren, so dass die sechsjährigen Kinder unter diesen Übelstanden schwer zu 
leiden hatten. Die Kinder hatten meist in einer Höhe von mehr als 10 Zoll, ge- 
legentlich allerdings auch 9 Zoll zu schreiben, während das höchste, zulässige, 
empfohlene Mass 7^^ Zoll beträgt. Es wird unter Bedauern zugegeben, dass 
diese Übelstände bei einer grossen Anzahl von Kindern Kurzsichtigkeit, ja ver- 
einzelt auch schiefen Wuchs zur Folge hatten. 

Aber auch die Lehrverhältnisse Budapests lagen ungünstig; im Jahre 1871 
standen nur 131 Lehrer zur Verfügung. Desgleichen waren die Lehrmittel völlig 
ungenügend; eine erhebliche Anzahl erster und zweiter Klassen, oftmals ganze 
Schulen arbeiteten ohne Rechenkugelvorrichtung. Schülerbibliotheken waren 
gänzlich unbekannt, naturwissenschaftliche Kabinette besassen nur 2 Schulen. 
Doch vor allen Dingen fiel die RegeUosigkeit des Lehrplans schwer ins Gewicht; 
die Ausarbeitung der Stundeneinteilung blieb den Lehrern in der Regel selbst 
vorbehalten. Die Folge dieser Möglichkeit einer freiheitlichen Entschliessung 
war denn auch die, dass die Lehrer je nach Talent und Lust den einen Gegen- 
stand in den Vordergrund zogen, oder den anderen zurückdrängten. Es konnte 
hiernach nicht ausbleiben, dass die Einheitlichkeit in der Ausbildung der Schüler- 
gesamtheit stark durchbrochen wurde. Eine Besserung in diesem Punkte hätte 
sich wohl erzielen lassen, wenn die sogenannten „Schulstühle" gewissenhafter 
ihres Amtes gewaltet hätten. Diese „Schulstühle'' sind pädagogische Aufsichts- 
behörden, deren Mitglieder jedoch vielfach während des ganzen Jahres keine 
einzige Sitzung abhielten. So kann es weiter nicht überraschen, dass die 
Unterrichtserfolge oft wenig befriedigend waren. Am besten wird dies durch die 
Tatsache illustriert, dass durchschnittlich jeder fünfte Schüler sich zu einer Wieder- 
holung der Klasse entschliessen musste. Zu berücksichtigen bleibt hier allerdings, 
dass die Zahl der Schulversäumnisse ganz besonders gross war. Fast die Hälfte 
der Kinder versäumten 1— 5<^/o, annähernd ein Fünftel 5— lO^'/o, ein Siebentel 
IQ— 20 o/o der Schulstunden. Weiter versäumten 332 Kinder 20— 30<^/oi 96 Kinder 
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36— 400/e nnd 32 Schüler 40-^50 <^/o der Stunden. Diese letztere Erscheinmig 
findet jedoch anch einige Erklärung ans politischen Gründen. Bekanntlich Ifiast 
die ungarische Eegiemng anderssprachige Schulen nicht zu, wodurch deutsche 
und slawische Kinder zur Teilnahme an dem ungarischen Unterricht gezwungen 
sind. Derartige Kinder sind oft nicht imstande, dem magyarischen Unterricht 
genügend zu folgen, worauf dann vielfach das Ausbleiben aus der Schule folgt 
Noch überraschender werden diese sprachen -politischen Verhältnisse durch den 
Umstand charakterisiert, dass 3645 Kinder überhaupt keine Schule besuchten. 
Diese merkwürdige Erscheinung wird man kritisch jedoch nur dann richtig er- 
fassen, wenn man auch die psychologische Seite dieser Tatsache berücksichtigt. 
Ea ist nämlich zweifeDos, dass das ungarische Volk in seiner Gesamtheit kein 
grosses Bildungsbedürfnis bekundet und dieser Tatsache dürfte der erwähnten 
ESrscheinung einige Schuld beizumessen sein. Als ein weiterer Beweis hierfür 
mag gelten, dass eine grosse Anzahl Kinder erst im verhältnismässig hohen 
Alter zur Schule gebracht werden. Von 3404 Schülern der ersten Klasse waren 
nur 1203 (wenig mehr als ein Drittel) im Alter unter 7 Jahren; alle übrigen 
standen in einem höheren Alter. Ja, bei 24 lag bereits eine Überschreitung des 
16. Lebensjahres vor. Noch trüber gestaltet sich das Bild, wenn man erflihrt, 
dass von 9846 eingeschriebenen Kindern am Jahresschlüsse nur noch 7770 die 
Schule besuchten. Also mehr als ein Fünftel der schulpflichtigen Kinder blieb 
gänzlich aus. Obgleich natürlich in diesem Verfahren der Eltern ein strafbares 
Verhalten gegenüber dem Schulgesetz lag, war man jedoch seitens der Schul- 
behOrden damals nachsichtig genug, nicht auf Erfüllung der vom Staate be- 
stimmten Verpflichtungen zu dringen. Heute haben sich die Verhältnisse aller- 
dings wesentlich geändert. Wir geben nachstehend eine kleine statistische 
Tabelle, aus der die Entwicklung des Budapester Schulwesens gut ersichtlich ist: 
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Nach diesem statistischen Ausweis unterliegt es keinem Zweifel, dass die 
öffentlichen Schulverhältnisse der ungarischen Hauptstadt seit dem Jahre 1871 
wesentlich bessere geworden sind. Sowohl die Zahl der Schulen, Lehrsäle, 
Klassen und Lehrer hat nicht nur absolut, sondern auch im Verhältnis zur Zahl 
der Schüler und der Bevölkerung bedeutend zugenommen. So waren im Schul- 
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jähre 1899/1900 unr 9 Lehrsäle mit mehr als 80 Schülern vorhanden, während 
die Anzahl dieser Lehrsäle im Jahre 1871/1872 anf 38 lautete. Noch im 
Jahre 1876/1877 wurden hier 32 und im Jahre 1904/5 immer noch 15 solcher 
Lehrsäle gezählt Prozentual genommen betrug diese Überfüllnng im Schul- 
jahre 1879/1880 noch 16,5 »/o, im Jahre 1889/1890 6,2 o/o; 1904/5 war diese Ziffer 
bereits auf 2,9 ^/^ gesunken, während sich der Prozentsatz der in überfüllten 
Lehrsälen untergebrachten Schüler für das Jahr 1889/1900 noch günstiger stellte 
und zwar auf 1,3 °/o. Desgleichen ist die absolute Zahl der Lehrer im Verhältnis 
zur Zahl der Schüler grösser geworden. Ebenso hat der Lehrplan eine einheitliche 
Gestaltung erfahren. Die Lehrmittelausstattung der Schulen ist eine vollständige 
geworden, auch naturgeschichtliche Sammlungen sind in fast allen Schulen an- 
zutreffen. Die Anzahl der mit Turngeräten ausgerüsteten Schulen beläuft sich 
auf 57, eigene Tumsäle besitzen 46 Schulen. Von den Volksschulen sind 15 in 
dem glücklichen Besitz eines Gartens, während 1 Schule sogar eine Baumschule 
für Lehrzwecke zur Verfügung hat. Auch das Bibliothekswesen hat eine er- 
freuliche Ausgestaltung erfahren; an Fachbibliotheken für Lehrer wurden 64 
angeschafft; die Anzahl der begründeten Jugendbibliotheken beziffert sich auf 17, 
denen sich noch 4 Volksbibliotheken anschliessen. Es war naturgemäss, dass 
bei diesen verwaltungstechnischen Fortschritten auch die Unterrichtserfolge 
bessere werden mussten. Insbesondere die Zahl der Repetenten sinkt stetig. 
Noch im Jahre 1871/2 mussten von 1000 Schülern 208 die Klasse wiederholen, 
im Jahre 1881/2 betrug diese Zahl 162, im Jahre 1894/5 fiel sie auf 157 und im 
Jahre 1899/1900 wurden nur noch 146 Schüler gezählt. Auch die Schuiversäumnisse 
haben eine erhebliche Herabminderung erfahren, sie sind von 6,7 ^/^ des Jahres 
1871/1872 auf 4 o/p des Jahres 1899/1900 gesunken. Zu würdigen bleibt hier 
allerdings, dass die Magyarisiemngspolitik der Hegierung im wesentlichen ihres 
verderblichen Einflusses entkleidet worden ist, denn sowohl die relative wie auch 
die absolute Zahl der nicht magyarischen Schüler ist gesunken. Noch im Jahre 
1873/1874 waren 5094 oder 37,3 o/^ der Schüler deutsch, während im Jahre 
1899/1900 nur 4215 oder Sfi% solcher Schüler gezählt wurden. Hier spielt 
allerdings eine eigentümliche Konstellation ethnographischer Art der Bevölkerung 
Budapests hinein, die am besten durch die letzte Volkszählung des Jahres 1901 
iUostriert wird. Hiemach waren nämlich von den 703 448 Einwohnern Budapests 
nicht weniger als 387 276 Personen, welche die deutsche Sprache redeten. Übrigens 
eine recht beachtenswerte Sachlage für das Deutschtum Ungarns. Die Zahl der 
über 7 Jahre alten Schüler der ersten Klasse ist immer noch recht gross. Es 
waren hier 42,8 o/^, also nahezu die Hälfte dieser Klassenschüler vorhanden. Auch 
das Ausbleiben vom Unterricht ist noch im starken Grade vorhanden; für 1899/1900 
betrug diese Ziffer 8497 von 57366 eingeschriebenen Schülern, was annähernd 
ein Siebentel der Gesamtheit ausmacht. Immer noch eine bedenklich und auf- 
fallend hohe Ziffer. Anderseits erscheinen die ungarischen Unterrichtserfolge 
wiederum in einem günstigeren Licht, wenn man berücksichtigt, dass nach der 
letzten Volkszählung unter den dreizehn- bis vierzehnjährigen Kindern nur 2,2 o/^ 
Analphabeten gezählt wurden. Auch diese Tatsache darf wohl ihre Deutung 
dahin erfahren, dass die ungarischen Unterrichtserfolge zweifellos wesentlich 
bessere geworden sind. Dass insbesondere das Budapester öffentliche Schulwesen* 
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solchen erfrenlichen Aufschwnng genommen hat, wobei sehr der sanitären Seite 
zn gedenken ist, erscheint nicht zum mindesten als ein Verdienst Josefs Ton 
KörGsis, dessen unermüdliche and aofopfeningsToUe Tätigkeit dem nngarischen 
Unterrichtswesen zum reichsten Segen gereichte. 

Paul Martell, Charlottenbnrg. 



IV. 
Der erste internationale Kongreee fQr Moralpädagogilc 

wird in der Universität zu London vom 25. — 29. September d. J. abgehalten 
werden. Den Ehrenvorsitz im Kongresskomitee haben die Unterrichtsminister 
einer ganzen Beihe von Ländern, darunter die von England, Frankreich, Italien 
und Spanien, ttbemommen. Vorsitzende des deutschen Komitees sind Paulsen, 
Stumpf (Berlin), Kein (Jena) und Kerschensteiner (München). Das Programm 
verspricht allen, denen die ethische Seite der Jugendbildung am Herzen liegt, 
ganz besonders aber den berufsmässigen Jugenderziehem reiche und fruchtbare 
Anregung und die Kongressleitung wird bemüht sein, in strenger Unparteilichkeit 
die verschiedenen pädagogischen Richtungen zu Worte kommen zu lassen. Die 
Drucksachen des Kongresses sowie Teilnehmerkarten (zu 10 M.) sind durch den 
Generalsekretär Gustav Spiller (13 Buckingham Street, Strand, London) sowie 
durch den Sekretär für Deutschland Realschnldirektor Dr. Johanne-sson (Berlin N. 65, 
Seestrasse 61) zu beziehen. 



G. Beurteilungen. 

Dr. Richard Wickert , Die Päda- entdeckt, vieles scheint in ganz be' 

^ogik Schleiermachers in sonderer Bücksicht auf unsere Zeit ge- 

ihrem Verhältnis zu seiner schrieben zu sein. Kein Wunder, dass 

Ethik. Leipzig 1907, Th. Thomas, ein Teil seiner Werke in neuer und 

Vm und 15Ö S. 8^. verjüngter Gestalt wieder in die Welt 

geht, kein Wunder, dass die Be- 

Nicht ohne Berechtigung hat man schärtigung mit diesem universellen 

behauptet, in Deutschland gehöre etwa Geiste fortwährend zunimmt. Da ist es 

ein Jahrhundert dazu, ehe ein he- denn erfreulich, dass man auch der 

deutender Mann Gnade vor den Augen Pädagogik Schleiermachers erneute Auf- 

seiner Nation fände. Wenn dies nun merksamkeit zuwendet und mit Recht; 

auch auf Schleiermacher nicht völlig denn hier findet sich, freilich in der 

zutrifft, wenn er im Staat und in der etwas unvollkommenen Form von Vor- 

Wissenschaft und in der Kirche seiner lesungen und Nachschriften, eine Fülle 

Zeit auch eine der einflussreichsten pädagogischer Anregung. Schleier- 

PersOnlichkeiten war, so erlebt er doch macher hat ja selbst unterrichtet und 

in unseren Tagen eine Auferstehung, eine Fülle praktischer Erfahrung und 

Manches, was längst überwunden praktischer Belehrung steckt in dem 

schien, taucht in neuem Lichte wieder Buche; aber das Empirische ist doch 

auf, manches wird gleichsam erst neu nur der gesättigte Hintergrund eines 
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jähre 1899/1900 nnr 9 Lebrsäle mit mehr als 80 SchtQem vorhanden, während 
die Anzahl dieser Lehrsftle im Jahre 1871/1872 anf 38 lautete. Noch im 
Jahre 1876/1877 wurden hier 32 und im Jahre 1904/5 immer noch 15 solcher 
Lehrsäle gezählt Prozentual genommen betrug diese Überffillnng im Schul- 
jahre 1879/1880 noch 16,5 »/o, im Jahre 1889/1890 6,2 «/o; 1904/5 war diese Ziffer 
bereits auf 2,9 ^/^ gesunken, während sich der Prozentsatz der in überfüllten 
Lehrsälen untergebrachten Schüler für das Jahr 1889/1900 noch günstiger stellte 
und zwar auf 1,3 ^/o- Desgleichen ist die absolute Zahl der Lehrer im Verhältnis 
zur Zahl der Schüler grOsser geworden. Ebenso hat der Lehrplan eine einheitliche 
Gestaltung erfahren. Die Lehrmittelausstattung der Schulen ist eine vollständige 
geworden, auch naturgeschichtliche Sammlungen sind in fast allen Schulen an- 
zutreffen. Die Anzahl der mit Turngeräten ausgerüsteten Schulen beläuft sich 
auf 57, eigene Tumsäle besitzen 46 Schulen. Von den Volksschulen sind 15 in 
dem glücklichen Besitz eines Gartens, während 1 Schule sogar eine Baumschule 
für Lehrzwecke zur Verfügung hat. Auch das Bibliothekswesen hat eine er- 
freuliche Ausgestaltung erfahren; an Fachbibliotheken für Lehrer wurden 64 
angeschafft; die Anzahl der begründeten Jugendbibliotheken beziffert sich auf 17, 
denen sich noch 4 Volksbibliotheken anschliessen. Es war naturgemäss, dass 
bei diesen verwaltungstechnischen Fortschritten auch die (Jnterrichtserfolge 
bessere werden mussten. Insbesondere die Zahl der Repetenten sinkt stetig. 
Noch im Jahre 1871/2 mussten von 1000 Schülern 208 die Klasse wiederholen, 
im Jahre 1881/2 betrug diese Zahl 162, im Jahre 1894/5 fiel sie auf 157 und im 
Jahre 1899/1900 wurden nur noch 146 Schüler gezählt. Auch die Schulversäumnisse 
haben eine erhebliche Herabminderung erfahren, sie sind von 6,7 ®/o des Jahres 
1871/1872 auf 4«/o des Jahres 1899/1900 gesunken. Zu würdigen bleibt hier 
allerdings, dass die Magyarisierungspolitik der Regierung im wesentlichen ihres 
verderblichen Einflusses entkleidet worden ist, denn sowohl die relative wie auch 
die absolute Zahl der nicht magyarischen Schüler ist gesunken. Noch im Jahre 
1873/1874 waren 5094 oder 37,3 «/o der Schüler deutsch, während im Jahre 
1899/1900 nur 4215 oder 8,6^/0 solcher Schüler gezählt wurden. Hier spielt 
aUerdings eine eigentümliche Konstellation ethnographischer Art der Bevölkerung 
Budapests hinein, die am besten durch die letzte Volkszählung des Jahres 1901 
illustriert wird. Hiemach waren nämlich von den 703 448 Einwohnern Budapests 
nicht weniger als 387 276 Personen, welche die deutsche Sprache redeten. Übrigens 
eine recht beachtenswerte Sachlage für das Deutschtum Ungarns. Die Zahl der 
über 7 Jahre alten Schüler der ersten Klasse ist immer noch recht gross. Es 
waren hier 42,8 <^/o, also nahezu die Hälfte dieser Klassenschüler vorhanden. Auch 
das Ausbleiben vom Unterricht ist noch im starken Grade vorhanden; für 1899/1900 
betrug diese Ziffer 8497 von 57366 eingeschriebenen Schülern, was annähernd 
ein Siebentel der Gesamtheit ausmacht. Immer noch eine bedenklich und auf- 
fallend hohe Ziffer. Anderseits erscheinen die ungarischen Unterrichtserfolge 
vnederum in einem günstigeren Licht, wenn man berücksichtigt, dass nach der 
letzten Volkszählung unter den dreizehn- bis vierzehnjährigen Kindern nur 2,2 <>/^ 
Analphabeten gezählt wurden. Auch diese Tatsache darf wohl ihre Deutung 
dahin erfahren, dass die ungarischen Unterrichtserfolge zweifellos wesentlich 
bessere geworden sind. Dass insbesondere das Budapester öffentliche Schulwesen' 
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zugänglichen Material nur wenig über- 
sehen hat. Es betrifft E. Chr. Trapp, 
der sich nicht nur, wie S. 72 zu lesen 
ist, in einer Anmerkung zu Roosseaus 
Emil zur sexuellen Erziehung äussert, 
und das Braunschweigische Journal 
(vgl. Th. Fritzsch, E. Chr. Trapp, 
Dresden 1900. Dort auch Bemerkungen 
über Basedows Abhängigkeitsverhältnis, 
die Thalhof er ergänzen!). Was nun 
die positiven Vorschläge anlangt, so ist 
es gewiss richtig, dass die ethischen 
Motive in der religiösen Fassung für 
das Kind am besten wirksam gemacht 
werden können, aber dagegen, wie das 
nach Thalhofer zu geschehen hat, lässt 
sich doch manches einwenden. („Es 
müssen dem Kinde bestimmte Zeiten 
angegeben werden, z. B. die Minuten 
der täglichen Gebete, Stundenschlag, 
Aveläuten, Versuchungszeiten — , und 
es muss oft gefragt werden, wie es mit 
diesen Übungen geht. — Daheim und 
auf den Wegen können dann die Bilder 
Gottes und Jesu die Gedanken des 
Kindes immer wieder zum Reinsten 
hinlenken." — Die Ohrenbeichte u. a.) 
Danach müssten doch die Verhältnisse 
inbezu^ auf das in Frage kommende 
Gebiet in katholischen Familien, Schulen 
und Gegenden erheblich günstiger sein 
als in evani^elischen ! — Das Buch 
bietet eine Fülle von Gedanken und 
Anregungen und wird in der Literatur 
zur sexuellen Pädagogik einen hervor- 
ragenden Platz einnehmen. 
Leipzig. 

Dr. Theodor Fritzsch. 

Dr. Heinrich Romundt. Kants 
Kritik der reinen Vernunft 
abgekürzt auf Grund ihrer 
Entstehungsgeschichte. Gotha, 
Thienemann. M. 2. 

Die Vemunftkritik in guter Dar- 
stellung zu geben, Kant, in beller, 
frischer Sprache reden zu lassen, ist ein 
sehr löblicher Vorsatz. Liegt es auch 
zum Teil an der Schwiengkeit der 
Materie und am zähen Festhalten einer 
erfolgreichen Methode, wenn Kant ge- 
rade in den Hauptwerken weniger ver- 
ständlich ist als in früheren Perioden, 
so sind manche Dunkelheiten doch un- 
nötig und darum abstellbar. Nur muss 
der, welcher solchermassen richtet und 
beschneidet, entsagungsvoll die eigene 



Person zurücktreten lassen. Was Kant 
sagen wollte, was ihm den Geist er- 
füllte, muss der Interpret geben. Das 
kann sehr wohl geschehen, indem Kants 
Lehren auf Grund ihrer Vorgeschichte 
dargelegt werden. Das Wachstum der 
Philosophie und der Vemunftkritiken 
würde dann eine genetische Darstellung 
von dankenswerter Art finden. Romundt 
hat nicht erreicht, was er erstrebt hat. 
Trotz ehrlicher Einarbeitung in Kants 
Werk hat er die eigenen Meinungen 
und Abneigungen nicht verschweißten 
mögen, auch wo diese herzlich gleich- 
gültig für die Vemunftkritik sind. 
Oder war es nötig, Hegel mit einem 
Bildzeitungsredakteur zu vergleichea 
oder mussten Bomundts frühere Ver- 
öffentlichungen zitiert und exzerpiert 
werden, um für Kant eine Gasse zn 
hauen? Auch stilistisch gibt*s ver- 
kehrtes Zeu^. Gehäufte Infinitive (S.54X 
vier Konjunktionen hintereinander (S. 74) 
wirken seltsam in einem Buche, das 
eine Nachhilfe und ein Beistand in der 
Darstellung sein will. Wer zu Kant 
kommen will, dem seien als historische 
Grundlage die Biographien aus dem 
Todesjahre empfohlen, die Hoffmann 
neu herausgegeben hat. Dann lese d^r 
Gebildete ruhig die „Prolegomena*' und 
die beiden ersten Kritiken, wobei Ck)hens 
.Commentar zur Vemunftkritik" recht 
hilfreich ist Streitschriften über Kant 
jedoch führen nicht i n sein Werk. Das 
hat B. nicht genügend beachtet. 

Dr. Heinrich Bomundt, Der Pro- 
fessorenkant. Ein Ende und ein 
Anfang. E. F. Thienemann in GK)tha. 
M. 2,Ä. 

Es gibt eine Anzahl Kantianer 
striktester Observanz, die in des Königs- 
berger Philosophen Lehre die einzige 
zuverlässige Führung zu Wissenschaft 
und Welterklärung erblicken. Romundt 
gehört zu diesen. Nicht dass er die 
von Kant selbst beklagte Darstellungs- 
form der Hauptwerke verteidigte. Aber 
er kämpft für die Gruudzüge des 
Kritizismus, wie sie Kant gezogen, 
und weist mit Schärie all jene Nach- 
folger Kants zurück, die mit dem An- 
spruch aufgetreten sind, Kants Werk 
erst recht darzustellen oder gar zu 
vollenden. Fichte, Schelling und Hegel, 
aber auch Schopenhauer werden als 



— 373 



geistvollen spekulativen Systems, wie 
es reicher und fruchtbarer nicht ge- 
dacht werden kann. Da kommt das 
Individuum mit seiner eigentümlichen 
Bedingtheit durch Anlage und Talent, 
durch Temperament, Basse und Volks- 
tümlichkeit zu seinem Rechte; aber 
wir sehen auch, wie dasselbe aus 
seiner Isoliertheit heraustritt und in 
lebendiger Wechselwirkung mit dem 
Staate, der nationalen Gemeinschaft 
des Wissens, der freien Greselligkeit, 
der Kirche und der Kunst am gemein- 
samen Kulturfortschritt teilnimmt. So 
ist Schleiermachers Pädagogik sowohl 
nach der Seite der Individualitäts- 
bildung als auch nach der Seite einer 
sozialen Erziehung äusserst bedeutsam. 
Schade nur, dass sein System, das uns 
in seiner philosophischen Ethik klar 
und folgerichtig vor Augen steht, in 
der Pädagogik teils infolge der bereits 
erwähnten mangelhaften Form, teils 
infolge einer etwas unklaren Auffassung 
Schleiermachers über das Verhältnis 
zwischen Ethik und Pädagogik stark 
verwischt und verschleiert ist. Eine 
volle Würdigung der Schleiermacher- 
schen Pädago^k ist deshalb nur mit 
Hilfe der Ethik möglich, ja man wird 
noch weiter gehen müssen, und da 
seine Ethik Güterlehre und Kultur- 
philosophie ist, auch seine Politik, 
seine Ästhetik , seine christliche Sitte 
und seine religiösen Schriften heran- 
ziehen müssen, man wird auch, da 
Schleiermacher einer der persönlichsten 
Denker, ein Philosoph, dessen System 
die Projektion seines persönlichsten Ich 
ist, genannt werden muss, diese Per- 
sönlicnkeit in genügender Weise und 
als individuelle Psyche und als Produkt 
ihrer Zeit, berücksichtigen müssen. Erst 
dann wird man den richtigen Stand- 
punkt für die Beurteilung seiner Päda- 
gogik gewinnen können, dann wird 
man aber auch die Fülle und den 
Beichtum, die Tiefe und die Breite 
dieser Pädagogik aufs höchste be- 
wundem müssen. Diesen Standpunkt 
zu ^winnen, scheint die vorliegende 
Arbeit vorzüglich geeignet. Der Stoff 
ist äusserst glücklich gruppiert, der 
Stil durchsichtig, so dass sie sich trotz 
des spröden lUterials gut liest, der 
Auffassung Schleiermachers gerecht. So 
wird das Buch in unserer Zeit, in der 



die Romantik wieder im Vordergrund 
des wissenschaftlichen Interesses steht, 
vielen willkommen sein als wichtiger 
Beitrag zur Erkenntnis jener grossen 
Epoche deutschen Geisteslebens. Aber 
auch der Pädagog, der inmitten der 
Schularbeit steht, wird es nicht ohne 
Nutzen lesen. 

Tlialhofer. Franz Xaver, Doktor der 
Philosophie und Theologie, Die 
sexuelle Pädagogik bei den 
Philanthropen. Jos. Kösel, 
Kempten 1907. VI und 124 S. 8®. 
1,80 M. 

Eine fast unübersehbare Literatur 
ist in den letzten Jahren über die 
sexuelle Belehrung entstanden. Nur 
wenig ist dabei geschehen zur histori- 
schen Beleuchtung der Frage. Manches 
Buch wäre vielleicht ungeschrieben 
geblieben, wenn man im ganzen Um- 
fange gekannt hätte, was bereits die Päda- 
gogik der Philanthropißten auf diesem 
Gebiete geleistet hat. „In scharfsinnig 
prinzipiellen Erörterungen und unter 
Verwertung eines reichen Tatsachen- 
materials haben sie die Fragen teils 
geklärt, teils der Lösung nahegebracht, 
teils endgültig beantwortet. Wären 
die damals gewonnenen Erkenntnisse 
nicht vergessen worden, so stünde 
man heute nicht wieder am Anfang 
der ganzen Erörterung mit all den 
Mängeln, Übertreibungen und Schief- 
heiten, die schon damals allmählich ab- 
gestreift und überwunden wurden. Es 
ist seltsam, dass gerade in Erziehungs- 
sachen so viele tüchtige Wahrheiten 
und Erkenntnisse immer wieder unter- 
sinken und neu gehoben werden müssen.'' 
Thalhofer hat es unternommen, die Ge- 
danken der Philanthropisten über Er- 
ziehung zu physischer und psychischer 
Geschlechtsreife auszugraben. In einem 
ersten Teile gibt er zunächst eine 
historisch-entwickelnde Darstellung des 
Ganzen , während er im zweiten Teile 
die Leser zu den wichtigsten Einzel- 
problemen hinführt, diese kritisch 
prüft und zeigt, wo die heutige Arbeit 
einzusetzen hat. Da Rezensent sich 
seit Jahren mit demselben Gebiet be- 
schäftigt hat, kann er dem Herrn Ver- 
fasser das Zeugnis ausstellen, dass er 
von dem grossen z. T. sehr schwer 
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„die Lehren der Kritik in einem einzigen 
Fnnkte, geschweige überhaupt zu wider- 
legen'^ vermögen. Es ist eine Frage 
der Methode, auf die endlich der ^nze 
hochinteressante Streit hinaouänft. 
.Empirische Erkenntnislehre, empirische 
MoraUehre , empirische Rechtslehre 
würden nichts leisten, als alte Irrtümer, 
alte Verfehlungen, alte Missbränche zu 
konservieren'' (S. 114). Kant hat die 
Grenze festgestellt, bis zu welcher die 
Vernunft auf Erfahrung angewendet 
werden kann. Der Geist dieser Grenz- 
scheidung ist eben der Kritizismus, der 
als Prinzip unanfechtbar ist, wenn er 
auch in seinen Äusserungen einmal auf 
irrtümliche Bahnen gelangt. 

Ludwig Ooldgehmidt, Kant und 
Haeckel. Freiheit und Not- 
wendigkeit. Nebst einer Replik 
an Julius Baumann. Gotha, Thiene- 
mann. M. 3. 

Naturwissenschaft und Metaphysik 
wirken um so kräfti^r, je mehr 
Feindschaft zwischen ihnen besteht. 
Keine soU aber das fremde Gebiet be- 
setzen wollen, da sie es doch nicht zu 
halten und zu kultivieren vermag. Der 
Fall Haeckel zeigt, welch unhaltbare 
Folgerungen herauskommen, wenn man 
aus naturwissenschaftlichen Prämissen, 
die noch dazu ihrerseits nicht gesichert 
sind, philosophische Erkenntnisse von 
abschliessender Bedeutung herleiten 
will. Goldschmidt prüft Haeckels 
Lehre an Kant, wie etwa Lange in 
seiner „Geschichte des Materialismus'' 
Büchners, Vogts, Moleschotts Lehren 
an der Vemunftkritik prüft. Gold- 
schmidt zeichnet sich vor vielen andern 
vorteilhaft durch die Sachlichkeit 
und Ruhe seiner Gegnerschaft wider 
Haeckel aus. Aber er kommt trotzdem 
zu dem Resultate: „Wer zu wissen vor- 
gibt, dass Freiheit unmöglich ist, der 
täuscht sich und andere. Die Lehre 
der Freiheit ist von Kant gelöst. In 
sehr bescheidener, aber in abschliessen- 
der Weise" (S. 77). 

Die angeschlossene Erwiderung auf 
Baumanns Kantbekämpfung in dem 
Buche „Welt- und Lebensansicht in 
ihren real wissenschaftlichen Grund- 
zügen" steht nicht völlig ausser Zu- 
sammenhang mit der Stellungnahme zu 
Haeckel. So wahr es ist, dass keine 



empirische Erörterung jemals den 
Kritizismus treffen kann, so sicher er- 
scheint es, dass die Resultate natur- 
wissenschaftlicher Forschung auf die 
Fragen nach Freiheit des Willens, 
Formung der psychischen Tätigkeit, 
nach Gott und Unsterblichkeit — keinen 
Einfluss von beweisender Art gewinnen 
können. Getrennte Gebiete sind und 
bleiben die reichen Felder der Natur- 
wissenschaft und die hohen und kühlen 
Provinzen der Metaphysik und Erkennt- 
nistheorie. In ihrer Trennung erhalten 
sie am besten ihre Reinheit und frucht- 
bringende Kraft. 

Elsterberg. Dr. Grimm. 

Die Schriften des Neuen Testa- 
ments neu übersetzt und für die 
Gegenwart erklärt von Baamgarten, 
BoQssety Onnkely HeitmttUer, Holl- 
mann, Jttlicher, Knopf, Frans 
Köhler, Lücken, Johannes Weiss, 
herausgegeben von Prof. B. Johannes 
Weiss in Marburg. 2. verbesserte 
und vermehrte Auflage. 8./20. Taus. 
Göttingen, Vandenhoeck & Ruprecht 
1907. c. 1600 S. 14 M., in zwei 
Leinenbänden 17 M., in zwei Halb- 
lederbänden 19,60 M. 

Das Sammelwerk beruht auf dem 
Gedanken der Verfasser, dass das Bibel- 
wort, traditionell als Gotteswort ver- 
mittelt, keinen Widerklang erweckt, 
weil wir keine Fühlung dazu haben. 
Der moderne Mensch sträubt sich gegen 
die neutestamentliche Lehre. Die 
Wunder sind unsrer naturwissenschaft- 
lich und technisch denkenden Zeit 
unbegreiflich, die theolo^schen Ge- 
dankengänge Pauli und die Zukunfts- 
phantasien der Offenbarung unverständ- 
lich. Das Neue Testament hat eben 
einen menschlich geschichtlichen 
Charakter neben dem göttlichen Wort. 
Zwar genügt die christliche Religion 
ihrem Wesen nach dem religiösen und 
sittlichen Bedürfnis vieler Generationen, 
aber die historische Form ist vergäng- 
lich. Die Bearbeiter wollen nun eine 
geschichtliche Erklärung der 
ältesten Denkmäler des Christentums 
geben. Das Christentum hat sich mit 
Denken und Kultur seiner Zeit ver- 
bunden. Man muss Schale und Kern 
unterscheiden. Lässt man das Beiwerk 
fort, so hebt sich die Grundrichtung 
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auf Wahrhaftigkeit nnd Beinheit der 
Gesinnung, anf Selbstzucht nnd Hin- 
gabe an Gott. — Das Bnch bietet 
nicht nur Resultate, sondern auch die 
Gründe der Kritik. Es erstrebt ein 
fundamentales Geschichtsbild. Es ist 
fflr suchende Menschen, die zur Klar- 
heit ttber ihre religiöse Grundlage 
kommen wollen. Altüberliefertes 
Glaubensgut will es halten, wo es an- 

S^ht. Der Vergleich mit Luthers 
eisterwerk ist unstatthaft, weil nicht 
peinliche WGrtlichkeit, frische lesbare 
Wiedergabe das Ziel ist, sondern die 
Verfasser sich bemühen, den griechischen 
Text ins Deutsche umzudenken. Ein- 
heitlichkeit der Erklärung ist nicht 
mechanisch erzwungen, die individuelle 
Empfindung der Bearbeiter ist überall 
ersichtlich. Jeder neutestamentlichen 
Schrift geht eine Einleitung voraus, 
den Evangelien die Geschichte des N. Ts. 
DichteriscDe (^taltung des Textes ist 
im Druck der Übersetzung festgehalten. 
In der Erklärung sind biblisch - theo- 
logische Themata durch starken Druck 
hervorgehoben, was schnelle Orientierung 
hinsichtlich der verschiedenen Prägung 
der wichtigsten Begriife ermöglicht. Die 
Lektüre des Buches wird den denkenden, 
vorurteilsfreien Leser in stetem Werde- 
prozess überzeugen, dass augh die 
moderne Theologie die Fra^e: „Was 
haltet ihr von Christus?" nicht rasch 
negiert, sondern pietätvoll erwägt und 
Christum zu treiben als ihre vor- 
nehmste Aufgabe betrachtet. 

„Religion und Schule*' hat 
Fr. Schiele eine Sammlung von 
Ai^satzen und Reden betitelt. 
Tübingen, J. C. B. Mohr (Paul 
Siebeck), 1906. 219 S. Geheftet 
3,60 M. 

Es sind aus mannigfaltiger Stimmung 
heraus geschriebene, z. T. da und dort 
schon veröffentlichte Aufsätze, l.über die 
Bibel und ihre Surrogate (Katechismus, 
Spruchbuch und Historienbuch) in der 
Volksschule, 2. über die Religion in 
der Schule, wozu beigefi^eben die Thesen 
▼on Baumgarten, Vollmer, Schwartz- 
kopf, Schiele, Beyhl, Battenberg und 
Bonus gel. der Verhandlungen der 
Freunde der „Chr. Welt"* in Eisenach 
am 2. Oktober 1900. 3. Gedanken über 
die Lehrbarkeit der christlichen Religion. 



4. Bremer Phantasien (s. u.). 5. Karl 
Schneiders Lebenserinnerungen. 6. zum 
Religionsunterricht im Volksschullehrer- 
seminar, 7. über die Bildung der Volks- 
schullehrer nach den Preussischen Be- 
stimmungen vom 1. Juli 1901, 
8. inwieweit die Zöglinge der evan- 
gelischen Lehrerseminare mit den ge- 
sicherten Ergebnissen der wissenschaft- 
lichen Forschungen über die Entstehung 
des A. Ts. bekannt zu machen. 9. wider 
die geistliche Schulherrschaft. — 
Schwenich kann man schlagender be- 
weisen, welch ein Nonsens der Drill 
des Katechismus und des Historien- 
buchs ist, als es Seh. tut, wenn er z. B. 
sagt, dass man zum Monumentalbau 
des Katechismus den Tempel der Schrift 
als Steinbruch benutze, dass man im 
Historienbuch ein entstelltes, ver- 
wässertes, nivelliertes und wohl gar 
gefälschtes Bibelwort als Fetisch an- 
preist, den später die Jujrend wegwerfe, 
und so in dem wirklich wertlosen 
Surrogat das Wort Gottes! Ergötzlich 
lesen sich die Bremer Phantasien, in 
denen er den Antrag der Bremer Lehrer- 
schaft auf Abschaffung des Religions- 
unterrichts zu gnnsten einer allgemeinen 
Sittenlehre an literarischen Vorbildern 
durch Darstellung der Weiterentwick- 
lung der Angelegenheit bis zur Wieder- 
einrahrung ao 2005 ad absurdum führt. 
Die Aufsätze über das Lehrerseminar 
atmen Sch.s Liebe zu dieser Anstalt, 
die er mit Schneider teilt, und seine 
Hoffnung, dass es doch möglich 
sein werde, diese Schule aus 
orthodoxem Zwange in die Freiheit 
religionsgeschichtlicher Auffassung zu 
führen und somit die jungen Lehrer 
gleich den jungen Theologen zu be- 
fähigen, im Kampfe mit der Wirklich- 
keit ihren Mann zu stehen. 

Von der Sammlung: „Geschicht- 
licher Religionsunter rieht" ist 
das 3. Heft: Jesus (2. Teil) und 
dieUrgemein d e von Dr.H. Meltzer 
erschienen. Leipzig, Verlag von 
Heinrich Bredt, 1906. Sonderausgabe 
des Religionsunterrichts im 7. Schul- 
jahr in Reins „Schuljahren*^. 

Dem Verf. erscheint ebenfalls die 
Geschichte, Heraushebung der grossen 
Persönlichkeiten und leitenden Ideen 
als wirksamstes Mittel zur religiös- 
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sittlicheii Erziehan^. Systematische 
Erörtenuifi;eii sollen im Zusammenhang 
mit der lebensvollen Geschichte kon- 
kreter, wirksamer werden. Die Ver- 
gangenheit zeigt die Probleme, die 
auch uns heute beschftfti^n, in ein- 
facherer Fassung und hilft so zum 
Verständnis der verwickelten Gegen- 
wartsfragen. Die Präparationen be- 
räinen mit dem Petrusbekenntnis. 
Psychologische und theologisch-kritische 
Gründe, nicht die zweifelhafte Chrono- 
logie bestimmen die Ordnung. Der 
Standpunkt des Verf. ist der der neuen 
histonsch-kritischen Theologie, die sich 
vom Dogma in keiner Weise sebunden 
weiss, vermittlungstheologische Ver- 
tuschungen verschmäht^ nach bestem 
Wissen und Gewissen die Wahrheit zu 
erforschen und moderne Menschen für 
Gott und seine grössten Boten zu ge- 
winnen sucht. Auf Durchführung von 
Frage und Antwort ist verzichtet. Ge- 
danken sind reichlich angegeben. Die 
Bichtungsfragen sollen am Schluss 
rekapitiüierend verwandt werden. Für 
die Zusammenfassungen sind nur einige 
Proben gegeben. Auf Natur- und 
Eulturschilderungen ist absichtlich ver- 
zichtet, weil gründliche Schilderung 
vom Wesentlichen abziehen würde. 
Um so mehr sollen Brücken zum Gegen- 
wartsleben geschlagen werden. Das 
auf der 4. Stufe zusammengestellte 
religiös-sittliche Material soll memoriert 
und bei Luthers Leben im 8. Schuljahr, 
wohin allein der Katechismus gehöre, 
Verwendung finden. Ein Stellen- 
verzeichnis und ein sehr beachtenswerter 
Abschnitt über Verwendung religiöser 
Dichtungen und Bilder sind beigefügt. 
— Das Buch bietet in gedrängtester 
Kürze die exegetischen Resultate der 
neuen Theologie und stellt mit grossem 
Scharfsinn die Werte heraus, die die 
Textworte an sich und für unser Urteil 
haben (vgl. Petrus Vision , Parabeln, 
Kreuzestod, Stellung der Besitzlosen 
zu Jesu Wort an den reichen Jüngling, 
Bedeutung des unwiederbrin^uchen 
Moments bei der Salbung usw!). Ob 
freilich jede Erörterung, die diese 
Präparationen für diskutabel erachten, 
vornehmlich was die Vor&pänge nach 
Jesu Tode und die Berichte darüber 
betrifft, in die Volksschule gehört, das 
möchte selbst ein modemer Theologe 



bezweifeln. Mit Sekundanern und 
Primanern mag man so reden, und der 
Volksschullehrer mag diese Gedankea 
nachdenken, es wird ihm für seine 
persönliche Überzeugung lohnen. 

In 15./17. Auflage (umfi;earbeitet und 
verbessert) sincT auch Sr« B. Standes 
Präparationen zu den bibL Ge- 
schichten des Neuen Testa- 
ments, betitelt „Das Leben Jesu** 
erschienen. Dresden, Blevl und 
Kaemmerer, 1906. 260 S. M. 3, in 
Leinwand gebunden M. 3,60. 

Verf. will die biblische Geschichte 
psycholo^sch wirken lassen und so 
religiös-sittliche Charaktere anbahnen. 
Die neue Auflage zeigt in methodischer 
Hinsicht Kürzung der Vorbereitungen, 
vor allem der Assoziationen, die im 
GesinnungBunterricht möglichst be- 
scheiden sein müssen. Die Einzel- 
systeme sind im wesentlichen bei- 
behalten ; öfter werden mittels mehrerer 
Assoziationen mehrere Systeme ge- 
wonnen. Sachlich sind zugefügt: 
Versuchung, Gleichnisse vom Fischfang, 
Senfkorn, Sauerteig, Jesus und die 
Sünderin, die nahen Verwandten, Jesu 
Leidensverkündigung. Völlig neu sind 
18 Gl^chnisse nach Jülicher bearbeitet, 
die Bergpredigt, der Kampf Jesu mit 
den Phansäem und das Petrusbekennt- 
nis. Dazu kommen starke Um- 
arbeitungen unter Verwertung neuester 
wissenschaftlicher Literatur. Johannes- 
Stücke sind aus Rücksicht auf die 
Lehrpläne beibehalten. Die Stoffauswahl 
ist dadurch bedingt, dass Verf. nicht 
mehr für die kulturhistorischen Stufen, 
sondern für ein zweimaliges Durch- 
laufen der alt- und neutestamentiichen 
Stoffe ist. Die Anordnung des die 
öffentliche Wirksamkeit Jesu betreffen- 
den Stoffs sucht au&teigend vom 
Leichten zum Schweren in gewisser 
Abwechslung von Taten und Beden mit 
Kücksicht auf die Verwandtschaft der 
Stücke ein Bild des Wirkens Jesu zu 
geben. Denn eine unanfechtbare chrono- 
logische Anordnung aller Stoffistücke 
erscheint nach den QueUen unmöglicL 
Sie ist Willkür (!). Der pädago^he 
Zweck drängt zu sachlicher Gruppierung'. 
Innere Chronologie wie Widerstand, 
Kampf, Katastrophe sind berücksichtigt 
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— Es ist interessant, St.8 Buch neben 
das Meltzers zu halten: beide Bücher 
wohl die ernsthaftesten pädagogischen 
Vertreter zweier verschiedener An- 
schannngen: bei St. Einwirkung auf 
die Stimmung, bei M. auf das urteil; 
beider Zweck derselbe: religiös -sitt- 
liche Charaktere zu bilden. Wer schöne 
Stunden geniessen will, muss zu St 
greifen, wer Klarheit sucht, mit M. 
arbeiten, ich meine, gegen Stimmungen 
geradezu kämpfen. Es scheint mir so 
mehr sittliche Entschlossenheit erreicht 
zu werden, doch man wird rechten. 

Übers Alte Testament liegt vor: Der 
Pro^hetismus und das nach- 
exilische Judentum (Hiob, 
Messianische Hoffnung, Jona, Makka- 
bäerzeit, Psalmen). Präparationen 
von Prof. Br. E. Thrändorf und 
OberL Dr. H. Meltzer. 2. völlig 
umgearbeitete Auflage. Dresden- 
Blasewitz, Bleyl & Kaemmerer, 1907. 
179 S. mit Stellen- und Sachregister. 
Preis geheftet 2,80 M., in Leinwand 
gebunden 3,40 M. 

Der Charakter der Umarbeitung 
äussert sich zunächst in Weglassung 
der ijesetexte. welche ja besonders er- 
schienen sind (als Lesestücke zu 
den prophetischen Schriften des A. T.s. 
Dresden, Bleyl & Kaemmerer, 1904. 
Ausgabe A 83 S. 0,3ö M., geb. 0,50 M., 
Ausgabe B 52 S 0,20 M.). Statt deren 
sind jetzt reiche Sacherklärungen im 
Wortlaut bester Kommentare zugefügt 

— wohl der bedeutendste Gewinn der 
Neubearbeitung. Endlich ist die Stufe 
der Vertiefung als des Kernes der 
methodischen Einheit herausgearbeitet. 
Behandelt ist der Prophetismus im 
engeren Sinne ausser Hosea und Ezechiel ; 
nicht zu viele Propheten, aber die 

SrÖssten anschaulich, in edlen Bildern, 
ie Historie ist nur Mittel zum Zweck, 
religiös-sittliche Charaktere zu bilden. 
Übers nachexilische Judentum sind aus 
den im Titel genannten Schriften und 
aus Daniel Stücke behandelt. Die 
traktierten wenigen Psalmen sollen 
die Stimmung veranschaulichen, nicht 
disponiert werden. Im Anschluss an 
die Psalmen bietet M. die Urgeschichte 
ffen. Iff. — In dem Werke bekommen 
aer Lehrer wie Theolog einen um so 
wertvolleren Führer in die Hand, als 



die Anleitung zu zielbewusstem Unter- 
richtsverfahren so trefflich wissenschaft- 
lich fundiert wird. Die Auszüge aus 
modernen Kommentaren werden streb- 
same Leute — und für diese nur ist 
das Buch! — geradezu zu diesen hin- 
führen. Sie tragen dann nicht nur die 
Früchte der Wissenschaft in breitere 
Schichten, sondern auch den Respekt 
vor deren rastlosem Fluss. Allerdings 
wird es dem Nichtfachmann Mühe 
machen, mancherlei Fachausdrücke zu 
verstehen, aber er wird sich andrerseits 
bei der Lektüre z. B. Jeremias, des 
babylonischen Propheten, Daniels, Hiobs 
und der Urgeschichte reich belohnt 
sehen. Die methodische Ausgestaltung 
jedes Themas nach den Forderungen 
eines psychologischen Unterrichts- 
verfahrens erscheint mir nach mehr- 
jähriger Prüfung bewunderungswürdig. 
Das Sachregister ermöglicht auch un- 
schwer die neuere religions-wissenschaft- 
liche Arbeit im Querschnitt zu schauen 
und zu einer modernen Umwertung der 
Begriffe zu kommen. 

Die Propheten. Erlesene Worte 
aus ihren Werken von Dr. Fritx 
Besä. Tübingen, Verlag von J. C. 
B. Mohr (Paul Siebeck), 1906. 120 S. 
Geheftet 1,20 M., kartoniert 1,60 M. 

Verf. geht aus von dem Gedanken, 
dass wir bez. des Wortes Gottes viel- 
fach Literaturgeschichte ohne Literatur 
treiben, dass der edle Schatz wohl- 
geborgen., im kostbaren Schrein von 
Luthers Übersetzung ruht oder künst- 
lich gefasst in gelehrten Schriften 
glänzt. Das Buch vermittelt eine Aus- 
wahl der poetischen biblischen Literatur 
nach modernen . wissenschaftlichen 
Kommentaren und Übersetzungen (Ber- 
tholet. Duhm, Kautzsch, Marti, Nowack, 
Heuss) neben Eigenem für religiös inter- 
essierte Kreise. M. E. hält sich Verf. 
zu eng an die äusserliche Fol^ der 
Bibel und versagt sich so die Wirkung 
des inneren histonschen Zusammenhangs. 
Diesen festgestellt zu haben, ist aber 
der Vorzug der Moderne. Man wird 
Meltzers und Spanuths ähnliche Ver- 
suche gegen das Buch halten müssen, 
um midi zu verstehen. 

Die Geschichte Israels von 
Moses bis Elias (1. Heft aus 
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Religionsunterricht anf der Mittel- 
stufe der Volksscbnle nnd in den 
Unterklassen höherer Schnlen von 
Prof. Thrändorf und Dr. Meltzer.) 
2. verbesserte und vermehrte Auflage, 
bearbeitet von E. Bejer. Dresden, 
Verlag von Bleyl & Kaemmerer, 1906. 
141 S. Geheftet 2,25 M., in Lein- 
wand gebunden 2,75 M. 

Die neue Auflage zeigt die Ver- 
tiefung in neuer Fassung. Die Ant- 
worten auf die Fragen sind als Zu- 
sammenfassung im Zusammenhang ge- 
geben. Auf die Einzelfragen ist nicnt 
verzichtet, weil ihre Formulierung 
gerade den Anfängern im Lehramt 
dienen soll, um das alte Dozier- und 
Einpaukverfahren zu beseitigen. Aufs 
Kulturgeschichtliche ist absichtlich ver- 
zichtet. Umfassender skizziert ist die 
Josua- und Richterzeit. Neu hinzu- 
;ügt ist der Sieg über Amalek, die 
liedelung im Ostjordanlande, Josua als 
Volksfahrer, Eroberung von Jericho, 
Ai, Erei^isse um Gibeon. Debora und 
Jephta sind auch methodisch bearbeitet. 
Die historisch-kritischen Anmerkungen 
über den Quellenwert sind für den 
Lehrer. Das Buch ist fem davon, aus 
alttestamentlichen Geschichten Wichtig- 
keiten des Glaubens zu machen, betont 
die historische Wahrscheinlichkeit und 
hebt vor allem die sittlichen Grössen 
hervor, besonders Moses und die Richter, 
von denen gewöhnlich der wertloseste, 
Simson, in den Historienbüchem die 
grösste Rolle spielt. Die neue Auflage 
scheint mir allerdings in der Ausführung 
dieser Zeit zu weit zu gehen. Sonst 
ist der Geist des Buches der alte. 

Biblische Geschichten für die 
Mittel- und Oberstufe, be- 
arbeitet von Prof. Klein. Mit 
Bildern von Schnorr v. Carolsfeld, 
Gebetsammlung, Bibelkunde, Kirchen- 
jahr, Geographie Palästinas usw. 
2. verb. Aufl. bei Emil Roth in 
Giessen, 1906. 300 S. Broschiert 
1,60 M., geb. 2,60 M. 

Das Buch ist auch für die Unter- 
klassen höherer Lehranstalten bestimmt. 
Der Text soll der Fassungskraft der 
Schüler entsprechen, daher ist das Bibel- 
wort da geändert, wo schwierige 
Konstruktion oder veralteter Art. Die 



Überschriften deuten klar den Gesamt- 
inhalt an. Einzelüberschriften sind 
fortgelassen. Vermittelnde Übergänge 
sollen eine zusammenhängende Ge- 
schichte des Reiches Gottes herstellen. 
Wort- und Sacherklärungen in Foas- 
noten. — Das Buch bewegt sich völlig 
in den Bahnen des Herkömmlichen. 
Die äussere Anordnung der Bibel nnd 
der Lehrplan bestimmen die Geschiebte 
des Reiches Gottes. Immerhin haben 
die Erzählun^n kindliche Art nnd 
geben im beigefügten Spruchmaterial 
eine ernste Auswahl. — Vom Verf. liegt 
auch ein Bändchen: Biblische Ge- 
schichten für die ersten Schul- 
jahre (mit 42 Bildern von Schnorr) 
und einem Anhang. 4. Aufl. 1904, 
Giessen. Broschiert 60 Pf., in Schul- 
band 60 Pf. vor. Eigenartig berührt 
nach der Lektion Schieies des Veif. 
Ausspruch: Der Lehrstoff ist nicht auf 
die einzelnen Schuljahre verteilt; dies 
ist das Recht der Kirchenbehörde (!). — 
Reineckes biblische Geschichten für die 
Unterstufe, neubearbeitet von Gnden. 
7. Aufl., biosch. mit Bildern 35 K 
Hannover- List, 1906. Verlag von 
C. Meyer (Prior) sind knapp, gediegen, 
sparsam in Spruch und Lied. 

G« Krapf, Materialien für den 
genetischen Religionsunter- 
richt ist ein „Beitrag zum Aufbau 
des Religionsunterrichts nach den 
Anforderungen der modernen P§da- 
gofifik"". Dresden, Bleyl & Kaemmerer, 
19Ö6. Bd. 1 13Ö S., Bd. 2 151 S. 
Preis jeden Bandes 2,25 M., geb. 
2,75 M. 

Bd. 1 handelt vom Ursprung der 
christlichen Religion und deren Quelle, 
von materialistischer und pantheisrischer 
Weltanschauung. Bd. 2 gibt die Ent- 
wicklung der Glaubenslehren der christ- 
lichen Kirche. Verf. geht vom Natur- 
erlebnis aus. Dies erzeugt das Gefühl, 
vom Fühlen., strebt der Mensch zum 
Erkennen. Über die Quelle der chri.st- 
lichen Religion, die Bibel, gibt Verf. 
keine ermüdende Inhaltsangabe, sondern 
führt in das Verständnis der biblischen 
Bücher aus den zur Zeit der Abfassung 
herrschenden Gedanken ein. Die kurze 
Geschichte des Pantheismus nnd 
Materialismus soll befähigen die 
Dogmenentwicklung zu verstehen. Jeder 
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Glaubenssatz wird biblisch abgeleitet 
nnd seine Entwicklung nicht nur bis 
zur Conciliarfixiemng verfolgt, sondern 
auch sein Spiegelbild im Geiste späterer 
Wissenschaftler und Denker entworfen. 
Die geschichtliche Betrachtung soll zu 
einer gerechten Beurteilung der Bibel 
und Glaubenssätze führen und die 
Toleranz fSrdem, Katechismus und 
Kirchengeschichte verbinden. Kritische 
Besultate sollen mit päda^gischem 
Takt Verwendung finden. — Das Buch 
ist eine organische Verarbeitung von 
Lesefrttchten exegetischer, kirchen- 
historischer, dogmatischer, philosophi- 
scher Literatur, darum an und für sich 
anregend. Seine praktische Verwend- 
barkeit im Unterricht dagegen erscheint 
mir Problem. Es wird schwer halten, 
diese Gedanken jugendlichen Geistern 
so nahe zu bringen, dass der ^netische 
Prozess erfasst wird. Wenn Verf. sa^: 
Bei biographischer Behandlung der 
Kirchengeschichte erscheinen die Tat- 
sachen sporadisch, hier im Znsammen- 
hang, so unterschätzt er stark den 
Wert der Biographie für jugendliche 
Geister und die Kausalität der Ge- 
schichte. Das systematische Interesse 
des Verf. teilt die Jugend nicht. Ein 
System überschaut sie nicht. Von der 
Kirchengeschichte aber erhält sie so 
nur verworrene Ausschnitte. Also er- 
scheint mir der Verlust grösser als der 
Gewinn. Des Verf. Überzeugung, dass 
viele Elemente der christlichen Beligion 
zu den unvergänglichen Idealen der 
Menschheit gehören, und die Einsicht 
in die letzten Konsequenzen des 
Materialismus dem Christentum nicht 
fipef ährlich ist, teilen wir, aber nicht, 
dass die Historie den Erweis der 
Katechismuswahrheiten bringen müsse. 
Der Katechismus ist selbst eine 
historische Einzelheit. Luthers Er- 
klärungen, wie sein Name verdeut- 
lichen, dass sein Wert praktisch-reli&fiös 
ist. Er gehört in die Konfirmanden- 
stunde; wir in der Schule wollen 
Historie treiben; die Systematisierung 
religiöser Vorstellungen in grossen 
Persönlichkeiten zeigen. Bei des Verf. 
Arbeiten werden diese Einheiten 
l^rade aufgelöst. — Trotz dieses 
prinzipiellen Gegensatzes empfehle ich 
das Buch dem Lehrer zur Vorarbeit. 
Sr wird daraus auf jeden Fall 



lernen, und ich fürchte nicht, dass er 
danach unterrichten wird. 

Bicliard Kabiseh, Religiousbuch 
für evangelische Lehrer- und 
LehrerinnenseminareundPrä- 
parandenanstalten. I. Teil: 
Lehrbuch des Unterrichts im A. T. 
4. verb. Aufl. 1906. 1. Abt. Bibl. 
Geschichte des A. T., geb. 1,60 M. 
2. Abt. Bibelkunde des A. T., geb. 
1,40 M. n. Teil: Neues Testament. 
4. verb. Aufl., 1907, geb. 3 M. 
III. Teil: Christliche Glaubens- und 
Sittenlehre. 2. Aufl. 1905. Geb. 
2,20 M. 

Schieies Forderung, dass der künftige 
Lehrer mit den Ergebnissen der neueren 
theologischen Wissenschaft bekannt spe- 
macht werde, wird von K. erfüllt. 
Schon die Stoffauswahl und Anordnung 
der Bibl. Geschichte A. T.s und der 
Bibelkunde zeigen durchweg moderne 
Gesichtspunkte. Die biblische Geschichte 
entwirft zunächst ein Geschichtsbild 
ohne Bücksicht auf die Einleitungs- 
wissenschaft nach überwiegend religiös- 
sittlichen Gesichtspunkten. Es soll das 
religiös-sittliche Wachstum, das nach 
VolScommenheit verlangt, veranschau- 
lichen. Die Bibelkunde bringt über die 
Entwicklung der israelitischen Literatur 
und Beligion Klarheit. Die Beligions- 
wissenschaft ist hier in einer dem 
Seminar angemessenen Form geboten. 
Kritik ist zu vermeiden. Nicht wissen- 
schaftlich Interessantes, sondern religiös 
Fruchtbares muss entscheiden. Doch 
soll der Schüler alles nachprüfen können, 
nichts mechanisch lernen (vgl. hierzu 
z. B. die Einführunfi: in den Pentateuch. 
Besonderen Wert leg^t Verf. auf die 
Bichterzeit als verbindendes Glied in 
der Selbstoffenbarung Gottes. Die sitt- 
lichen Schwächen einzelner Personen 
sind nicht vertuscht. Die Urgeschichte 
der Genesis soll möglichst spät traktiert 
werden, wenn der junge Mann Einblicke 
in sich selbst tut. Beide Abteilunj^en 
des 1. Teils bilden eine Einheit, sind 
nebeneinander zu benutzen. — Auch 
im n. Teil, N. T., spürt man überall 
moderne Luft, z. B. wenn der Kanon 
als Ei]gebnis kirchlicher Kämpfe, die 
synoptische und johanneische Frage, 
die politische und geistige Lage Israels 
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mir Zeit Jesu behandelt werden; desgl. 
im Anfbau des Wirkens Jesu, das nach 
Möglichkeit pragmatisch geordnet ist, 
in der Beurteilung von Wundem und 
Gleichnissen. Taktvolle Zurückhaltung 
wahrt K. dagegen gegenttber modern 
wissenschaftlichen Auffassunrai in den 
Abschnitten über Tod und Auferstehung, 
Die Briefliteratur ist mit den Beisen 
Pauli organisch verwoben. — Über die 
Glaubendehre, die die gemüt- und 
willenbildende Kraft der christlichen 
GlaubensYorstellungen lebendig zu 
machen sucht, häe ich mich schon 
früher zustimmend g^ussert In der 
2. Auflage sind wesentliche Ver&nde- 
rungen vorgenommen in den Kapiteln 
▼on Erbsünde, Gottheit Christi und 
Versöhnung. Geändert hat Verf. seine 
Ansicht von der Erbsünde, ausserdem 
befleifisigt er sich noch objektiverer 
Haltung als schon bisher. 

In einer kleinen Schrift behandelt der- 
selbe Verfasser Das Gewissen, 
seinen Ursprung und seine Pflege. 
Göttingen, Vandenhoeck & Ruprecht, 
1906. 66 S. IM. 

Hier beschäftigt ihn die Frage, ob 
das Gewissen aucn angesichts neuerer 
Naturwissenschaft und Seelenkunde als 
Gottesstimme festgehalten werden könne. 
Er kommt durch psychologische, histo- 
rische und andere Untersuchungen zu 
positivem Resultat. 

Gemeinsame Schule für beide 
Geschlechter wünscht Schulrat 
K« Ldtzsch. Dresden, Alwin Hnhle. 
1908. 36 S. 60 Pf. 

Er schliesst aus der Kulturgeschichte 
auf eine merkliche Hebung der Stellung 
der Frau, deren erziehlicher Einfluss 
wachsen müsse. Gemeinsame Erziehung 
beider Geschlechter wirke charakter- 
festiffend auf die Knaben, sitti^end auf 
die Mädchen. Praktische Erfahrungen 
in Amerika, Schweden, Mannheim, 
Winterthur bestätigen diese Annahme. 
Auf Grund reicher literarischer Vor- 
arbeit stellt Verf. Stimmen zusammen, 
welche den heilsamen Einfluss solcher 
Erziehung auf die ganze Nation be- 
kräftigen. Einzelne Mädchen zu 
höheren Schulen zuzulassen, erklärt 
Verf. nur für einen Notbehelf. 

Zwickau i. S. Job. Lötzsch. 



H« Spanuth, Präparationen für 
den evangeliscnen Religions- 
unterricht. I. Teil: Unterstufe. 
Osterwieck/Harz, A. W. Zickfeldt, 
1907. 190 S. 

Diese Präparationen bilden den 
12. Band des von K. 0. Beetz und 
Ad. Bude herausgegebeneu „Bücher- 
schatz des Lehrers'' und stehen im 
engen Anschluss an die nun schon in 
5. Auflage erschienene Methodik des 
gesamten Volksschulunterrichts von Ad. 
Kude. Durch diese neue Arbeit, welcher 
noch 3 weitere Bände mit Präparationen 
für die Mittel- und Oberstufe folgen 
werden, sollen die in der genannten 
Methodik niedergelegten Grundsätze 
unterrichtlich verwiräicht und in die 
Praxis umspesetzt werden. Der Verf. 
steht auf demselben Standpunkte, wie 
die rühmlich bekannten Autoren Thrän- 
dorf und Meltzer, Reukauf und Heyn. 
Diese Präparaüonen weichen also von 
dem noch weite pädago^sche Kreise 
beherrschenden Unterrichtsverfahren 
wesentlich und ganz bedeutend ab. 

Gemeinhin hält man die Über- 
eignung der geforderten religionskund- 
lichen Kenntnisse und die Ausbildung 
der Fertigkeit, über dieselben in 
fliessender Rede Rechenschaft geben zu 
können, für die Hauptaufgabe des 
Religionsunterrichts. Ein derartig 
Denkender dürfte in der Spanuthschen 
Arbeit nicht finden, was er sucht. Wer 
dagegen mit seinem Unterricht tiefer 
graben, sich mit dem Verständnis des 
äusseren Herganges nicht begnügen, 
sondern auch die im Untergrunde 
liegenden sittlichen Verhältnisse auf- 
decken will, wer bestrebt ist, lebhafte 
ethische Gefühle und intensive Wert- 
schätznn^n damit hervorzurufen, das 
Mitgefühl im Schülerherzen mächtig 
anzuregen und das sittliche Interesse 
zu verstärken, der wird diese Arbeit 
bald liebgewinnen. 

Es trifft sich günstig, dass ich seit 
3 Monaten den Rehgionsunterricht 
auch für die Unterstufe wieder erteile. 
Die für das 2. Schuljahr von mir ge^ 
troffene Auswahl der Erzählungen 
stimmt mit der vorliegenden fast genau 
überein. Ebenso wende auch ich, wie 
Suanuth durchweg das darstellende 
Verfahren an. 




A. Abhandlm^en. 

I. 

Korpsgeist 

Zur Ethik in der Schalstube. 
Von Dr. L Grlmoi in Elsterberg. 

Zwei Strömungen sind es, die immer neue Gestaltungen hervor- 
rufen auf dem Gebiet der Sittlichkeit. Aus der kräftigen Wurzel 
des Ich treiben egoistische Forderungen; die organische Ver- 
bindung mit Stamm und verwandtschaftlichen Verzweigungen lässt 
Gemeinschaftsinteressen von nicht geringerer Stärke entstehen. 
Naturvölker zeigen allenthalben besonders starkes Familien-, Blut- 
brüderschafts-, Stammesgefühl. Und wenn wir vom Überhand- 
nehmen egoistischer Triebe in der kultivierten Gesellschaft reden, 
so deutet das bloss auf einen unnatürlichen Zustand hin, wie er 
auch in anderer Hinsicht eintritt im Gefolge einer überschraubten, 
einseitigen Kulturentwicklung. Bei der weit vorgeschrittenen 
Arbeitsteilung, der räumlichen Entfernung der Tätigkeitsstätten von 
Vater, Mutter und Kindern, wird die Interessengemeinschaft 
zwischen Mann und Weib, Eltern und Kindern immer mehr ge- 
lockert oder beschränkt Beim Fortschritt wirtschaftlicher Ent- 
wicklung, der Verbreiterung einer gewissen Wohlstandsstufe leidet 
doch nicht selten die Familienkultur. Dann finden die sympathe- 
tischen Gefühle nicht mehr zureichende Pflege. 

Wo die günstigen Einflüsse des Elternhauses schwächer werden, 
pflegt die Schule an der Ausfüllung entstehender Lücken zu arbeiten. 
Ninmit Familiensinn und Gemeingeist in den Kreisen ab, daraus die 
Schüler kommen, so dürfte die Schule Ursache haben, auf Pflege 
der Gemeinschaftsgefühle verstärkten Nachdruck zu legen. Es wird 
das — mit dem Wachsen der zu Gemeinsinn planmässig erzogenen 
Jugend — von Segen sein auch für die öffentliche Moral. 

Haben die Schulkinder noch nicht das Gefühl, von einem festen 
Bande mit anderen umschlungen zu sein, so muss ihnen klar 

PidagogUche Stadien. XXIX. 6. 26 



— 386 — 

gemacht werden, dass sie als Angehörige einer Klasse zusammen- 
gehören, dass eine vielfaltige Interessengemeinschaft sie verbindet 
Dieser Erkenntnis sind schon die Kleinen zugänglich. Als Schul- 
kinder besitzen sie einen Vorzug vor jüngeren ueschwistem. Etwas 
vom Ernst des Lebens liegt über dem Schulhaus und dem Schul- 
gerät Soll die Unterweisung des Lehrers hier einsetzen, vielleicht 
auf die Gefahr, dass Hochmut und Dünkel grossgezogen wird, wie 
er nicht selten namentlich bei Zöglingen höherer Schulen, Trägem 
„bunter Mützen" überschäumt? 

Begriff und Name „Korpsgeist" sind besonders Offiziers- und 
Studentenkreisen geläufig. Die Uniform, die Verbindungsfahne deckt 
den Träger gegen jeden Angriff von aussen, so lange er nicht selbst 
den bunten Rock oder das farbige Band verwirkt hat durch Hand- 
lungen, die innerhalb des Korps für unehrenhaft gelten. Dass der 
Korpsgeist oft unerfreuliche Blüten, wunderliche Nebenerscheinungen 
zeigt, ist leicht erkennbare und darum vielbespöttelte Tatsache. 
Aber dass sich eine besondere Moral in der militärischen und 
studentischen Gesellschaft gebildet hat und in ihren Ausläufern 
gelegentlich in bewussten Gegensatz zur bürgerlichen Moral tritt, 
lässt sich nicht schlechthin verdammen, sobald man alle Moral für 
entwicklungsfähig und also auch ungleichmässig fortschreitend hält 
Es fragt sich manchmal, ob nicht historische Gründe für Bei- 
behaltung alter Bräuche sprechen, ob die schärfere Urteilskraft, der 
hochgezüchtete Ehrbegriff vielleicht eine gewisse Berechtigung zum 
Überspringen spiessbürgerlicher Beschränkung verleihen, ob die 
Erfüllung ausserordentlicher Pflichten nicht vor dem Richterstuhl 
gerade des feineren Rechtsempfindens auch ungewöhnliche Be- 
wertung seltsamer Handlungen rechtfertigt 

Wenn der hohen und höchsten Aristokratie gewisse Rücksichten 
zugebilligt werden, so dürfen auch andere Kreise verlangen, dass 
sie mit dem Massstabe gemessen werden, der sich bei ihnen unter 
einstiger Zustimmung der öffentlichen Meinung gebildet hat Das 
logisch Evidente ist nicht immer das historisch Berechtigte. In dem 
Masse freilich, wie innerhalb eines Gesellschaftskörpers die Vernunft 
zur Herrschaft gelangt, vollzieht sich die Anpassung der ethischen 
Normen an die vemunftgemässe Allgemeingepflogenheit So wird 
das Bedenkliche an ethischen Schöpfungen des Korpsgeistes 
eliminiert, während die starken Motive, die sich innerhalb kräftiger 
Gemeinschaften finden, zu tüchtigem Wirken emporgebildet werden. 

Denn das Berechtigte und Schätzbare am Korpsgeist ist nicht 
seine Exklusivität, sondern seine Geschlossenheit. Nicht bloss die 
Art, sich zu kleiden oder zu grüssen, nicht der Gang nur und die 
Redeweise nimmt bei den Angehörigen eines festgefügten Ge- 
sellschaftskörpers gleiche Form an, es wächst auch beim Vorhanden- 
sein höherer Interessen eine gehobene Gleichartigkeit des Denkens 
und WoUens empor. Einer kann mit annähernder Gewissheit die 
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Handlungsweise des Anderen vorausbestimmen, er fühlt sich gestützt 
und gehoben durch die Genossen, gezügelt und gespornt in seiner 
Laufbahn. Das macht ein Offizierkorps unerschütterlich, nötigt 
sogar Behörden Rücksicht ab, erzieht vor allem jeden Einzelnen, 
der einmal zur Fahne geschworen, sich zu einer bestimmten Farbe 
bekannt hat. „Das tut ein deutscher Offizier niel'' „Das ist nicht 
Burschenartr „Unsere Familie hat hier andere Ansichten!" — das 
sind sittliche Urteile, die aus dem Korpsgeist heraus gebildet wurden, 
und denen ein hoher Grad von Festigkeit innewohnt. 

Welcher Lehrer wollte nicht ein so wuchtiges Motiv, wie es 
der Korpsgeist offenbar sein kann, in seinen Schülern pflanzen und 
pflegen? Die Neigung der Kinder, besonders der Knaben, zum Zu- 
sammenschliessen kommt ihm dabei zu Hilfe. Hier lässt sich ein- 
setzen schon in der Elementarklasse. Es ist leicht genug, die 
Kinder, welche den gleichen Stoff bewältigen, Leib und Geist durch 
die gleichen Übungen kräftigen sollen, zum Bewusstsein ihrer Zu- 
sammengehörigkeit zu bringen. Auch der Minderbegabte sieht da 
ein, wie seine Geschäfte und Sorgen zum Ganzen gehören, legt 
seine volle Kraft, sein bestes Aufmerken an den Tag, wenn es gilt, 
nichts zu verderben beim Chorsprechen, beim gemeinsamen Er- 
streben eines der ganzen Klasse gesteckten Zieles, bei den Ver- 
richtungen der Selbstverwaltung, die sich sehr wohl ins Schulleben 
einfugen lassen. Wie bei einem Schulausflug keine Nachzügler vor- 
kommen sollten, müsste man allmählich auch gleichen Schritt und 
Tritt im moralischen Vorrücken erzielen. Der gute Ruf der Schule, 
der Klasse, muss dem Kinde etwas gelten, die einzelnen Kinder 
sollen einen Begriff von Kollektivehre gewinnen. Nichts tun, was 
den Klassenverband in den Augen anderer herabsetzen könnte! 
muss zum kategorischen Imperativ jedes Einzelnen werden. 

Zu solcher Entwicklung genügen freilich nicht immer die 
Stunden des Unterrichts mit ihrem vorwiegend stofflichen Interesse. 
Schulleben ist mehr als Unterrichtetwerden, der Lehrer mehr als 
Stundengeber. Wir müssen das Schulleben erweitern: nicht gerade 
durch sportmässige Ausfüllung der freien Nachmittage, auch nicht 
durch militärische Körperübungen, ' die zu viel Gezwungenes 
haben — wohl aber durch Zusammensein im Wald und Garten, 
durch gemeinsames Wandern ohne grosse Zurüstung, durch nütz- 
liche Tätigkeit in Haus- und Feldwirtschaft. Aller Sport schlägt 
gern in Hetzerei um. Er hat auch nicht genug sichtbaren Zweck. 
Den Leib stählt Arbeit mit dem Spaten weit besser als die Aus- 
führung von Stabübungen; dem Rudern ist die Tätigkeit am Schub- 
karren vorzuziehen. Und es ist gut, wenn nicht nur ein „Sieg", 
sondern wenn ein dauerndes Werk zustande kommt. 

Die gemeinsame Wanderung und das Anleiten zu einem allen 
bewussten Zweck stellt mehr Fragen und beschäftigt Geist und 
Leib vielseitiger, als die Tätigkeit in der Schulbank oder in Reih 

26* 
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und Glied. Hauptsache, dass der Bewegungs- und Arbeitsdrang 
geleitet wird, dass der Erzieher die Direktion behält Dann lassen 
sich auch die sittlichen Richtlinien geben und weiterfuhren. Ist 
nicht alle Kultur auf Grund des Zusammenschlusses zur Arbeit 
erwachsen? 

Nun wird es sich freilich besonders günstig treffen, wenn der 
Sachunterricht anregend für das gemeinsame Handeln wirkt Hier 
liegt das gute Korn in dem Streben der Philanthropen, auch bei 
den entsetzlichen Zwischenreden in Campes „Robinson" und ähn- 
lichen literarischen Erzeugnissen. Aber auch die umgekehrte 
Folge: das Fruchtbarmachen des Gemeinschaftslebens für den 
Unterricht ist möglich und nützlich. Sittliche Imperative bedürfen 
beim Werdenden in allen Fällen der Verstärkung von autoritativer 
Seite. Gibt das Schulleben die Anregung, das Lehrerwort bloss 
die Bestätigung für eine Billigung oder Missbilligung, einen Vorsatz 
oder einen völligen Plan, so pflegt der Schüler nichts von jener 
verstimmenden Absicht zu merken, die so viele gutgemeinte und 
an sich richtige Ermahnungen und Befehle beeinträchtigt Hat eine 
Klasse einmal „ihren Helden" erkoren, einmütige Wertung be- 
stimmter Handlungen gefunden, so ist die kräftige Unterlage 
gegeben, auf der sich dann auch die Edelreiser sittlicher Selbst- 
bestimmung entwickeln können. „Das wird niemand in dieser 
Klasse gutheissen", ist in Knabenschätzung gewichtiger, als das 
farblose: „Das schickt sich nicht" oder gar „das ist unmoralisch". 
Gibt es Klassenideale, und sind sie recht gezeichnet, so messe man 
ruhig an ihnen die Handlungen der Klassenangehörigen 1 

Dadurch wird der Lehrer der unangenehmen Notwendigkeit 
enthoben, der Klasse gegenüber seinen Tadel, seine Strafen zu 
rechtfertigen. Der Übertreter hört auf, ein Held, ein „ganzer Kerl" 
zu sein; die Klasse wird nicht mehr in jenen stummen Widerstand 
treten, der dort vorkommt, wo die Massnahmen der Zucht un- 
begriflfen bleiben. Dafür werden auch die Musterknaben, die vor- 
bildlichen Kameraden weniger hervortreten. Es kommt ein 
„besserer Durchschnitt" obenauf, mit dem der Lehrer wohl einmal 
einen burschikosen Ton anstimmen mag. Nicht aber muss mehr 
jenes fatale Zusammenhalten gebrochen werden, bei dem die un- 
verstandenen Jungen im Lehrer den Feind, in seinen Vorschriften 
Nörgeleien sehen. 

Eine sehr wichtige Lebensbetätigung lässt sich nur innerhalb 
grösserer Verbände lernen: die Verwaltung von Eigentum. Im 
Bürgertum ist es* kluge Gepflogenheit, heranwachsenden Kindern 
das Einkassieren kleiner Geldbeträge zu überlassen. Dabei wird 
rechnerische Gewandtheit, Fertigkeit im Abrechnen vor einer 
höheren Instanz, vor allem Schätzung des Geldes gelernt Doch 
bleibt die Verwendung der Beträge anderen Personen vorbehalten. 
Das ist anders, wo die Klasse, die Schule Einkommen besitzt. 
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verrechnet und verwendet. Schon mit jenen „Straf kassen" lässt 
sich allerlei tun, die in manchen Schulen für Auslösung liegen- 
gebliebener Bücher und Hefte bestehen. Weit besser wirken 
Kassen, die sich vom Erlös eigener Arbeit füllen. Wo Handarbeit 
oder gemeinsamer Gartenbau besteht, da sollten die Arbeits- 
erträgnisse immer in gemeinsame Kassen fliessen. Wie das spornt, 
zum Schaffen treibt, für die endliche Verwendung der ersparten 
Gelder interessiert l Wir haben BUderschmuck für das Schulzimmer 
erworben, Lieblingsblumen und -Bäume gesetzt, haben auch schon — 
in der Weihnachtszeit — vorsichtig (1) Arme unterstützt. Wie 
schonend wird der selbstgeschaffene Besitz behandelt, wie liebevoll 
ein allen gehörender Baum gepflegt, wie innig die Freude gemein- 
samen Wohltuns empfunden l Kaum braucht darauf hingewiesen 
zu werden, dass Schüler, die so zur Achtung von Gemeinschafts- 
besitz gewöhnt worden sind, schwerlich in den gedankenlosen Aus- 
spruch einstimmen werden : „Der Staat kann's bezahlen," „die Stadt 
merkt's nicht, wenn was beschädigt wird." Aus dem Korpsgeist 
heraus bildet sich Achtung vor Gemeinde-, Vereins-, Staatsbesitz, 
bildet sich auch ein Verständnis für produktives Genossenschafts- 
-wesen. Die Sittlichkeit hat bekanntlich noch andere Normen als 
diejenigen, welche die Beziehung von Mensch zu Mensch regeln, 
Sie hat eminent moderne Aufgaben, die gerade dem vielgestaltigen 
Erwerbsleben der Gegenwart entsprechen. Auch diese müssen 
schon in einem Vorkursus gelöst werden. Die Pflege des 
Korporationswesens innerhalb der Schule gibt Gelegenheit dazu. 

Keineswegs ist mit den angedeuteten Betätigungen die 
Leistungsfähigkeit eines frühe gepflegten Korpsgeistes erschöpft. 
Ein paar Hinweise seien darum noch gestattet. 

In Kadettenhäusern wird die Wahrheitsliebe gezüchtet durch 
den beständigen Appell an die ehrenhafte Gesamtheit der Zöglinge. 
Ganz nebenher weist man die jungen Leute darauf hin, dass es 
Feigheit ist, einen Tatbestand zu verhüllen. Bei jeder Gelegenheit, 
wo ein kleines Vergehen begangen, eine Abweichung von der Haus- 
ordnung geschehen ist, wird der Täter ersucht, sich selbst zu melden. 
Dass jede Angeberei durch die Kameraden ausgeschlossen erscheint, 
ist selbstverständlich. Aber der Kadett meldet sich : entweder weil 
er wirklich schon männlich genug denkt, dass er seine Taten auch 
offen vertreten muss, keinen andern in Verdacht kommen lassen 
darf — oder weil ihn die Gesamtheit seiner Klassengenossen zum 
ehrlichen Bekennen drängt. Wenn irgend möglich, wird das Ein- 
geständnis mit Straffreiheit oder doch durch besondere Milde der 
Ahndung belohnt. Und auch das ist nachahmenswert Denn wo 
der Schüler zum Bewusstsein des Fehltritts gekommen ist und wo 
kein ausgebildeter Hang vorliegt, hat die Strafe wenig Sinn mehr, 
wenn anders nicht der Lehrer zu den Anhängern der bloss noch 
im Strafgesetz spukenden Vergeltungstheorie gehört. 
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Wichtiger als selbst bei der Bekämpfung schwerer Verstösse 
ist ein gesunder Korpsgeist — zur Verhütung übler Gedanken 
und Gepflogenheiten bei den heranwachsenden Jungen und Mädchen. 
Manches berühmte Institut hat hier die Wurzeln seiner Blüte. Noch 
immer sind Präservative die besten Arzneien. Eine lockere Auf- 
fassung gegenüber dem Glücksspiel, dem Alkoholgenuss, dem Ge- 
klatsch und Getratsch oder auch in sexuellen Fragen ist kaum 
wieder wegzubringen, wenn sie einmal Platz gegriffen hat. Bei 
jungen Leuten, die sich als Glieder einer wichtigen Lebensgemein- 
schaft zu fühlen gelernt haben, im Lehrer oder Vorgesetzten den 
Berater, den wohlwollenden Genossen der Arbeit und der Freude 
sehen, wird wirkliche Einsicht in das Verderbliche übler Gewohn- 
heiten erzielt, wenn man es dahin bringt, dass die jungen Leute 
untereinander mit Ernst und Ruhe die Beobachtungen austauschen, 
die sich auf den angedeuteten Gebieten leider so reichlich anstellen 
lassen. Überzeugungen muss nun einmal jeder selbst erarbeiten. 
Sie wachsen aber am schnellsten und tiefsten, wenn sie im wechsel- 
seitigen Austausch zwischen Gleichstrebenden gewonnen werden. 
Wo Korpsgeist ist, kann keiner sich so leicht ausschliessen von 
Betrachtungen, die das allgemeine Interesse des Kreises, dem er 
angehört, erregen. Parteinahme ist fast unvermeidlich, und selbst 
der Flatterhafte oder der Verschlossene kommt zu Resultaten, die 
von der Allgemeinheit kontrolliert werden. 

In unserer Zeit, wo Individualität Schlagwort ist, dürfte es be- 
denklich erscheinen, wenn dem Korpsgeist eine hohe Bedeutung 
für die Bildung der Sittlichkeit zugemessen wird. Korpsgefähl ist 
aber sehr wohl mit individueller Hochentwicklung zu vereinen. Die 
Grundschranken für das, was verwerflich, die Richtlinien für das, 
was ehrenhaft ist, sind durch die Anschauungen der Körperschaft 
gegeben: wie weit und stark der Einzelne innerhalb der zur Ge- 
wohnheit werdenden Schranken läuft, ist von seiner Kraft und Aus- 
dauer abhängig. Ja, gerade der, dem für eine Menge von Einzel- 
fragen die Entscheidung durch GemeinschaftsurteUe und auf diesen 
beruhendes Herkommen abgenommen wird, kann mit grösserer 
Frische an ausserordentliche Aufgaben herantreten und zu eigen- 
artiger Lösung derselben schreiten. Kann er bei solchem Beginnen 
so wirken, dass er zugleich den Nutzen einer grösseren Gemein- 
schaft erwirkt, wenn er seine individuellen Kräfte einsetzt, so ist 
eben die Erziehung zum Korpsgeist durch Korpsgeist erfolgreicK 
gewesen. 

Das lässt sich bei dem, der frühzeitig unter den Wirkungen 
kräftigen Korpsgeistes gestanden hat, mit viel Wahrscheinlichkeit 
vermuten. Innerhalb einer gutgefügten, strebenskräftigen Gemein- 
schaft wird Anerkennung und Kritik frühe wirksam gewesen sein. 
Sehr oft urteilen Kinder schärfer und richtiger über ihresgleichen, 
als der Lehrer es tun könnte. Es gilt, dieser bildenden und 
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regulierenden Beurteilung Gelegenheit zu geben. Innerhalb einer 
Schulklasse, einer Tumerriege, eines Schülervereins lässt sich Be- 
fehlen wie Gehorchen üben; formieren sich Verhältnisse, wie sie 
das Leben der Erwachsenen kaum komplizierter, wenn auch viel- 
fach verantwortungsreicher, bietet Dass neben den persönlichen 
Zielen und Wünschen die Gemeinschaft zu ihrem Rechte kommen 
muss, das lässt sich nicht bloss lehren, sondern auch erproben in 
jeder Schule, die Freiheit genug gibt für das Erwachsen eines ehren- 
haften Gemeingefiihls innerhab jener Schulwände, die sonst so leicht 
selbständige Regungen junger tatenfreudiger Menschen erdrücken. 



u. 

Heimat und Unterricht 

Von J. L Jott6r in Kirchheim. 
Schlnss. 

ni. 

Benioksichtigiing der Heinat In den einzelnen Unterrlohtsilchern. 

Wenn wir die Heimatkunde den einzelnen Fächern zuweisen, 
so möchten wir verhüten, dass nur die geographischen Vorstellungen 
des Kindes an der Heimat gewonnen und ^ alle übrigen eben bei- 
läufig oder zufallig in den Unterricht eingreifen. Jede Art der 
Vorstellungsentwicklung des Kindes, also jedes Fach, muss mit 
voller Absicht und möglichster Sorgfalt aus den heimatlichen Vor- 
stellungen hervorwachsen und sich fortwährend aus denselben er- 
nähren und mit denselben verbinden. Dadurch werden die 
einzelnen Fächer zu Schulwissenschaften und die Stoffpläne er- 
weisen sich als Lehrpläne. Das Geforderte wird wirklich lehrbar 
und fuhrt dazu, dass der Schüler ein unmittelbares Interesse am 
betreffenden Unterricht gewinnt und in seiner PersonbUdung ge- 
hoben wird. Es muss also Naturkundliches, Ethnologisches, Geschicht- 
liches und Geographisches der Heimat in Betracht gezogen werden. 

a) Naturgeschichte. 

In dieser handelt es sich nicht bloss um ein Kennenlernen 
(eine „Kunde") von den äusseren Merkmalen der Naturgegenstände, 



— 392 — 

Steine, Pflanzen und Tiere, sondern um die Lebensgeschichte dieser 
Dinge. Sie müssen deshalb in ihrem Lebenskreis, in ihrer lebendigen 
Erscheinung und ihrem Lebenszusammenhang erkannt und erforscht 
werden. Eine Betrachtung dieser Dinge im toten, vereinzelten 
Zustand hat keinen Wert, denn in ihrem toten Zustand gehören 
sie überhaupt nicht mehr der Naturgeschichte, sondern der Techno- 
logie, Industrie oder auch der Naturlehre an. Will man sie aber 
in ihren Lebensbeziehungen erkennen, so muss man sie in der 
Heimat aufsuchen. Ein Verbringen einzelner Exemplare in die 
Schule hat lange nicht den Wert, wie eine Betrachtung in der 
Natur. Angenommen, man wolle den Kindern die unterscheidenden 
Merkmale der Nadelhölzer: Weisstanne, Fichte, Kiefer und Lärche 
an mitgebrachten Zweigen in der Schule klarmachen, so wird man 
sie danüt nicht so weit bringen, dass sie schon von weitem einen 
derartigen Baum erkennen, denn es hat sich kein Gesamtbild davon 
eingeprägt. Anders wenn man auf einem Lerngang durch den 
Wald die Bäume mehrmals betrachten lässt und dann bei einem 
etwaigen Streitfall die Einzelmerkmale aufzeigt. Doch mit der 
Formenkenntnis Hesse es sich schliesslich noch machen. Wenn man 
aber erst die ursächlichen Beziehungen, die Lebensbedingungen 
nachweisen will, so muss man doch notwendig die Lebensgemein- 
schaft besichtigen. Ein Wiesensalbei hat am sonnigen Rain andere 
Blätter und ein anderes Aussehen als inmitten der Wiese; ebenso 
erhält eine Buche auf freier Heide eine andere Gestalt als im ge- 
schlossenen Wald. Der Boden, das Wasser, die überhängenden 
und schattenspendenden Pflanzen u. s. f. sind nicht ohne Einfluss 
auf die Geschöpfe derselben Art Es ist auch etwas anderes, wenn 
ich eine Pflanze im Blumentopf, als wenn ich sie im Freistand 
pflanze, wenn ich den Fisch, den Frosch im Aquarium und wenn 
ich ihn im See oder Sumpf betrachte. Ebenso nimmt sich ein 
Pferd, ein Hase, ein Fuchs anders aus, wenn sie sjch im Freien 
bewegen, als wenn sie stillestehen, bloss ausgebälgt oder gar nur 
abgebildet sind. Jedes Einzelobjekt muss deshalb in lebendem 
Zustand und in seiner Beziehung zur natürlichen Umgebung be- 
trachtet werden. Der Unterricht darf sich deshalb nicht nach dem 
Buch für Naturgeschichte, sondern nur nach dem Buch der Natur 
selbst richten. Hier stehen dann die Dinge in anderer Ordnung 
als dort. Da merkt man nichts vom System. Früher ging man 
durch die Felder, um die Pflanzen auszuraufen, die in diese oder 
jene Klasse gehörten. Nichts daran war wichtig als die Staub- 
gefasse und Griffel. Man suchte nach Raritäten und war blind 
gegen das überall begegnende Leben. Das Buch führte die 
Herrschaft und die Natur lieferte die Beispiele. Wenn man dann 
eine möglichst grosse Anzahl von Systemvertretem gesammelt und 
in der Botanisierkapsel nach Hause geschleppt hatte, um sie dort 
zu zerzausen, dann hatte man „Naturgeschichte getrieben". Wie 
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schwer ging es da dem Anfanger, das Buch mit seiner Unmasse 
von Kenntnissen, die von gelehrten Männern im Lauf der Jahr- 
hunderte aufgestapelt worden waren, nachschaffend aus der Natur 
selbst wieder zu gewinnen. Wie mancher gab dieses Unternehmen 
auf, ehe er zu einem wirklichen Resultat gekommen war. Ein 
Wortwissen aus Büchern oder aus dem Mund des Lehrers, der oft 
auch wie ein Buch redet, hat wenig oder keinen Wert. Es muss 
zu Wahrnehmungen an den Dingen kommen, die nicht bloss auf 
die äussere Gestalt, sondern ebensosehr auf das innere Leben 
gerichtet sind. Wir müssen die Dinge erst in unser geistiges Leben, 
unsere innere Wirklichkeit, umsetzen, wenn sie als eine wertvolle 
Bereicherung desselben dauernden Wert erhalten sovilen. Das ist 
dann wirkliche Anschauung durch Sehen und Beobachtung, durch 
Denken und Beschäftigung gewonnen. Deswegen hat ein Bauer 
oder ein Arbeiter, der täglich mit Naturdingen umgeht, oft mehr 
Kenntnis vom Wesen derselben als ein Buchgelehrter. Er sieht die 
Wandlungen, die Entwicklung der Dinge mit an. Der Schul- 
unterricht will durch planmässige Beobachtung und durch 
Experimente auch dahin gelangen. Er wird nur dann einen wahren 
Erfolg erzielen, wenn er die Schüler so weit bringt, dass sie von 
selber weiterforschen und beobachten. Denn hier ist Interesse, 
nicht wissenschaftliche Erkenntnis das Ziel. Deshalb ist der 
biologische Unterricht der beste. Jeder Gegenstand wird in seiner 
Umgebung betrachtet und beobachtet. Dadurch ergeben sich die 
Lebensbedingungen und Lebensbeziehungen für das Vorstellen und 
Denken von selbst Der Schüler ist genötigt, seine Gedanken mit 
der Natur zu beschäftigen und sie nicht an irgend eine Seite des 
Buches anzuketten. Von dorther kann er sich auch stets durch 
erneute Untersuchung Rat und Hilfe holen. Dabei lassen sich 
Pflanzen, Tiere, Erden oder Mineralien nicht auseinanderhalten, wie 
es beim Buchunterricht der Fall ist, denn alles zusammen bildet 
die Lebensgemeinschaft. Dieselbe knüpft sich noch an eine 
besondere örtlichkeit, die wiederholt aufgesucht wird. Solche Ört- 
lichkeiten bilden Haus, Hof, Garten, Wiese, Feld, Heide, Sumpf, 
Bach, Wald u. dgl. Für die Naturkunde bilden diese Örtlichkeiten 
den Ort der Beobachtungen, die sich auf Pflanzen, Tiere und 
Gesteine erstrecken. Dabei ist nicht räumliches Nebeneinander der 
Erscheinungen, sondern das zeitliche Nacheinander der verschiedenen 
Lebewesen Gegenstand der Betrachtung. Die Entwicklung der 
Pflanze vom Samen bis zur Frucht, des Tiers vom Ei bis zur nächsten 
Generation, das Erwachen des Naturlebens im Frühling bis zum 
Schlaf im Winter, die Entwicklung der Tier- und Pflanzengeschlechter 
im Laufe der Zeiten ergeben die Naturgeschichte, wie sie allein 
an der Heimat studiert werden kann, wenn man nicht fertige 
Resultate überliefern will. Der Weg der Forschung muss dabei 
im kleinen und in abgekürzter Weise vom Kinde eingeschlagen 
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werden, wenn ein selbsterworbenes Wissen und ein bleibendes 
Interesse erreicht werden soll. 

Der Schüler bringt bereits eine Summe selbstgemachter 
Wahrnehmungen zur Schule mit Er hat schon manches gesehen, 
beobachtet, hat sich schon mit den Dingen beschäftigt Er hat 
schon von andern Leuten dieses und jenes gehört, hat Belehrungen 
vom Vater, von den älteren Geschwistern und den Kameraden 
erhalten. Er hat auch Meinungen aufgefangen, wie sie eine un- 
zureichende Beobachtung entwickelt, hat selbst sich Einbildungs- 
vorstellungen zurechtgemacht Diese seine volkstümliche und naive 
Anschauung von den Dingen muss vom Unterricht aufgenommen, 
geklärt, vermehrt, berichtiget und geordnet werden. Dadurch erhalt 
der Naturkundeunterricht den richtigen Ausgangspunkt Es treten 
die in der Schule und ausser derselben zu machenden Beob- 
achtungen hinzu, um die Wahrnehmungen zu vermehren, zu ver- 
bessern und den Schüler dem Ziel entgegenzufahren. Im Unterricht 
ist es namentlich die denkende Betrachtung, ausser demselben der 
Lerngang (Schulspaziergang), welche zu weiterer Erkenntnis fiihren. 
Es genügt also nicht, die Wahrnehmungen und Beobachtungen an 
der Natur auf den verschiedenen Wegen einzuheimsen, es müssen 
auch die Gedanken über die Dinge berichtigt, geordnet und an- 
gewendet werden. Da gilt es zunächst, falsche und abergläubische 
Ansichten mit der Wurzel auszurotten, da dieselben ein Hindernis 
und Irrweg für weiteres Nachdenken sind. Es müssen auch die 
Ansichten verschiedener Zeiten, sowie die poetische Auffassung der 
Naturdinge sich sehen lassen, eine blosse Beschreibung und Kenntnis 
der Dinge kann nicht genügen. Da sich mit der Zeit die natur- 
kundlichen Objekte allzu sehr ansammeln, müssen sie in übersicht- 
liche Ordnung gebracht und einem Hauptgedanken unterstellt 
werden. Dadurch lernt der Schüler sein Wissen beherrschen. Die 
innere Beschaffenheit der Naturdinge ist gleichfalls zu erschliessen 
und da davon ihre Verwertung abhängt, muss diese noch be- 
sonders ins Auge gefasst werden. Hier geht die Naturgeschichte 
in Kulturgeschichte über und beide wirken zusammen »in der Auf- 
richtung eines tiefgehenden Interesses im Schüler, das seinen 
Urquell in der Heimat hat 

Zur naturkundlichen Betrachtung der Gegenstände gehört also 
auch die Herausstellung ihrer wirtschaftlichen Bedeutung und ihres 
Werts für das Leben der Menschen. Die Natur gibt die Mittel 
an die Hand, um sittliche und technische Zwecke zu erreichen. 
Dabei müssen die Naturgesetze in Berechnung gezogen werden. 
Mit der Erreichung solcher Zwecke wird das Menschenwohl ge- 
fördert Somit tritt die Naturerkenntnis in den Dienst der Arbeit 
Die Naturkunde wird dann in der Schule zur Arbeitskunde. Bei 
alledem bleibt sie auf die Heimat beschränkt und wir können daher 
sagen, Naturkunde oder Naturgeschichte ist durchweg auf allen 
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Stufen eben Heimatkunde. Deswegen ist ein guter naturgeschicht- 
licher Unterricht ein heimatkundlicher Unterricht. 

Es bleibt noch der Einwurf zu erledigen, dass bei einem 
solchen Unterricht ausländische Naturgegenstände nicht zur Be- 
handlung kommen. Es sollten aber doch auch Tiere, Pflanzen und 
Gesteine behandelt werden, die in der Heimat nicht zu sehen sind, 
z. B. Löwen, Tiger, Baumwollpflanzen, Kafleestauden, Edelsteine u. dgl. 
In einem Artikel des Württ. „Schulwochenblatts" (1907, No. 19) ist 
die These aufgestellt: „Es ist zu erwägen, ob es nicht geboten er- 
scheint, im Unterricht in der Naturkunde wie bisher auch fernerhin 
einige ausländische Pflanzen zur Behandlung zu stellen, da hierdurch 
in die Monotonie des ausgewählten heimatlichen Lehrstoffs einige 
Abwechslung gebracht würde." Dagegen ist zu sagen, dass wer 
den heimatlichen Unterricht in der Natur monoton findet, dem ist 
mit ausländischen Naturgegenständen nicht zu helfen. Dieselben 
können dann nicht umgangen werden, wenn sie durch den übrigen 
Unterricht ins Gesichtsfeld der Schüler treten, oder wenn sie in die 
wirtschaftliche und kulturelle Arbeit eingreifen, die gleichfalls 
Gegenstand des Unterrichts ist Aber das wird dann zumeist in 
der Erdkunde zu behandeln sein. Treten uns durch die Lesestoffe 
Löwen, Affen u. s. f. vor Augen, so lassen sie sich heimatkundlich 
behandeln im Anschluss an den Besuch einer Menagerie oder eines 
Tiergartens, ausserdem noch durch darstellende Behandlung unter 
Herbeiziehung ähnlicher Tiere unserer Zone, z. B. der Löwe als 
grosse Katze. Jedoch das naturkundliche Interesse, und dieses ist 
Ziel des Unterrichts, ist vollständig auf dem Boden der Heimat zu 
erreichen.*) 

b) Erdgeschichte. 

Der erdgeschichtliche Unterricht lässt sich nicht seiner ganzen 
Ausdehnung nach wie die Naturgeschichte in der Heimat ab- 
wickeln. Deshalb ist um so mehr darauf zu sehen, dass wenigstens 
der vom Kindesauge zu überblickende und durch Unterrichts- oder 
Lemgänge noch etwas zu erweiternde Kreis eingehend und gründlich 
zur Behandlung kommt. Das Fremde kann nur dann und insoweit 
dem Geiste nahegebracht werden, als es in Vergleich zur Heimat 
gebracht und dann mit Hilfe der Phantasie erobert werden kann. 
Die Heimat selbst erfordert genaues und verständiges Sehen. 
Die Formen der Erdoberfläche: Berge, Ebenen, Täer, Seen, 
Flüsse, Bäche; die Art der Bebauung, Bepflanzung und Benützung; 
die Strassen und Verkehrswege; die im Innern der Erde liegenden 



') über das Material der heimatlichen Naturkunde s. Dr. K. Lange, Über Apper- 
zeption, nnd in ausgeführter Weise bei Fr. Krönlein, Heimatkunde (Bühl in Baden, 
Konkordiabuchhandlung. 2 M). 
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und den äusseren Eindruck verursachenden Gesteine; die Kultur- 
arbeit der Menschen; die vergangene Arbeit der Naturkräfte und 
die daraus resultierende Erdgeschichte; die Dörfer und Städte und 
deren Kultureinrichtungen; der gestirnte Himmel mit seinen Tages- 
und Jahreserscheinungen: dieses alles gibt vielfachen Anlass zu 
interessanten Untersuchungen. Der Formenreichtum ist ein viel 
grösserer als im Naturkundegebiet. Jeder Berg, jede Landschaft 
ist ein Individuum und gleicht nie auch nur annähernd einer andern, 
wie z. B. eine Pflanze oder ein Tier derselben Art dem andern 
gleicht. Deshalb sind gerade die individuellen Differenzpunkte der 
Gegenstand unterrichtlicher Darlegung. Daher kommt es auch, 
dass sich der Stoff in diesem Unterricht nicht erschöpfen lässt. 
Deshalb sind auch eine Menge von Hilfsmitteln im Gebrauch, um 
diesen Unterricht zu unterstützen. Es gibt Landkarten, geographische 
Bilder, Ansichten, Panoramen, graphische Darstellungen und Samm- 
lungen. Dieselben sollen den Unterricht fördern, bedürfen aber wie 
z. B. die Karten, erst noch eines besonderen Unterrichts, damit sie 
verstanden und richtig verwendet werden können. Das natürliche 
Sehen muss zum geistigen werden, vermittelt durch den geo- 
graphischen Anschauungsapparat. 

Ein heimatlicher erd geschichtlicher Unterricht kann nur den 
synthetischen Weg einschlagen. Der analytische Gang würde von 
der Gesamtgestalt der Erde ausgehen, diese in ihre Teile zerlegen 
und schliesslich bei der Heimat anlangen. Die Heimat selbst aber 
ist dem Schüler ein wahrnehmbarer Gegenstand und bietet überall 
so viel, dass die nötigen Anknüpfungspunkte für die geographische 
Anschauung zu gewinnen sind. Hier lässt sich vulkanischer Kegel, 
Gebirge, Berg, Pass, Fluss, Mündung, Hügelzug, Becken oder Bucht, 
Ebene, See, Teich, Moor, Torfstich, angeschwemmtes Land 
(Kies) u. s. f. leicht veranschaulichen. Das erste ist freUich, dass 
der Lehrer selbst diese geographischen Formen aufzufinden und 
bei einiger phantasiemässigen Vergrösserung und Umformung zu 
den vollkommenen Formen hinzuleiten vermag. Dazu sind Lern- 
gänge unbedingt nötig. Die Belehrungen werden im Freien 
gegeben. Von einem Berge aus lässt sich die zu den Füssen 
liegende Gegend wie aus der Vogelperspektive betrachten und 
dadurch zur Darstellung auf der Karte überleiten. Die Kinder 
müssen dabei eine Freude an der Naturforschung und Erd- 
besichtigung, dem Wandern und Reisen im Hinblick auf Er- 
weiterung des Horizonts, auf Vermehrung der Kenntnisse gewinnen. 
Dann werden sie von selbst bei ihren Ausflügen mit Kameraden 
oder mit den Eltern diesen Dingen ihre Aufmerksamkeit zuwenden. 
Einen kräftigen Anstoss zur Selbsttätigkeit in dieser Hinsicht geben 
die den Schülern zu stellenden Beobachtungsaufgaben, die sehr 
mannigfaltiger Art sein können. Man lässt die Windrichtung, das 
Wetter, den Barometer- und Thermometerstand beobachten und 
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aufzeichnen, weiter sind Sonnenauf- und Sonnenuntergang, Schatten- 
länge, Mond und Sterne fortgesetzt Gegenstand der Beobachtung, 
ebenso die Ankunft der Frühlingsboten usw. Die Aufgaben werden 
zur Übung als Hausaufgaben in der einen Stunde gestellt und in 
der nächsten erörtert.*) 

Zur Anschauung von Kulturpflanzen und ausländischen Pflanzen 
und zur Nachbildung von typischen Formationen lässt sich der 
Schulgarten benützen. Die Anlegung von rohen Reliefkarten in 
Sand gewährt den Kindern viel Vergnügen. In der Schule können 
solche ebenfalls in Sand, in Sägmehl oder Lehm angelegt werden. 
Daran schliesst sich die Nachzeichnung oder Skizze ins Heft der 
Schüler. Schliesslich ist die Wandkarte und der Atlas das beste 
Mittel geographischer Veranschaulichung, da hierdurch die Raum- 
verhältnisse in zutreffender Weise wiedergegeben werden. Um in 
die festliegenden toten Verhältnisse Leben und Bewegung zu 
bringen, müssen Reiseschilderungen und Kartenwanderungen dem 
Unterricht eingefügt werden. Dabei waltet die Phantasie ihres 
Amtes und bringt das Feme in innere Beziehung zur Heimat. 
Dadurch, dass neben den heimischen Erdenraum ein zweiter und 
dritter entfernter und daher fremder tritt, wird der Schüler zum 
Vergleichen veranlasst und das geographische Denken erhält reiche 
Nahrung. Es handelt sich bald nicht mehr bloss um das Wie der 
Erdgestaltung, sondern auch um das Warum. Man sucht nach 
Grund und Ursache. Aus dem Vergleich mit der Fremde entsteht 
auch der richtige Massstab für Grösse und Bedeutung der Heimat 
und des Vaterlandes, seine kulturelle Wertung und nationale Be- 
deutung. In letzter Linie handelt es sich um die der Wirklichkeit 
entsprechende Gliederung der Raumverhältnisse. Darin wird alles 
andere Wissen über reale Dinge eingeordnet und mit dem räum- 
lichen Horizont des Menschen erweitert sich auch der geistige, 
d. h. er wird immer mannigfaltiger, gegliederter, reicher an .Be- 
ziehungen. Der Mensch wird menschlicher, er lernt das Fremde 
verstehen und schätzen, legt die Vorurteile dagegen ab und suäjt 
sich das Gute zu nutze zu machen. Die ganze Erdoberfläche wir^ 
nach Karl Ritters Wort zum Vaterland der Menschheit, zur Heimat, 
in die sich Brüder geteilt haben. Die Tätigkeit des Mensche 
der Erde, die Begünstigung dieser Tätigkeit kommt zum Ausdri 
im Kulturfortschritt Die Kulturgeographie sucht die Einsicht ii 
diese Zusammenhänge klarzustellen und verbindet die Geschichte 
mit der Erd- und Naturgeschichte. Die Landschaft, die zur Be- 
sprechung steht, wird als eine grössere Lebensgemeinschaft be- 
trachtet und aus deren wirklichen Verhältnissen werden die Lebens- 
gesetze für die Vor- und Jetztwelt, für die darauf lebenden Pflanzen, 
Tiere und Menschen und für die physikalischen Vorgänge abgezogen, 

1) S. Kerp, Führer durch die Heimatkunde. 
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nach Ursache und Wirkung, Grund und Folge erörtert Alles lenkt 
den Blick zurück auf das in der Heimat Gesehene und Erlebte und 
dehnt so das eigene Erleben, das Menschsein ungemein aus. 

Indem der heimatkundliche Unterricht das Denken und Emp- 
finden des Schülers erweitert und vertieft, indem er zeigt, woraus 
das Volk seine Kraft, seine Arbeit, seine staatliche Organisation 
schöpfte, wachsen die Keime zur Heimat- und Vaterlandsliebe, 
zur eigenen Tatkraft und zum nationalen Wirken. Es wird daher 
gut sein, zum Schluss des erdgeschichtlichen Unterrichts wieder zur 
Heimat zurückzulenken und von höherer Warte aus die Einordnung 
derselben ins ganze Völkerleben und die kulturelle Verknüpfung 
klar und deutlich aufzuzeigen.^) 

c) Volksgeschichte. 

Am schwierigsten sind den Kindern die Quellpunkte des ge- 
schichtlichen Lebens aufzuzeigen. Sie finden sich aber mitten drin 
im geschichtlichen Leben unserer Zeit, ohne dass jedoch dasselbe 
gefasst und begriffen werden könnte. Verständlicher und deshalb 
naheliegender ist das geschichtliche Leben der Vorzeit, das Kinder- 
und Jugendleben unseres Volkes. Nur wenige Reste der Erinnerung 
weisen darauf hin und zudem müssen diese noch mit bereits ge- 
bildetem geschichtlichen Sinn und einer bewegten geschichtlichen 
Phantasie erschlossen und aufgenommen werden. 

Es muss daher in erster Linie der geschichtliche Sinn, das 
geschichtliche Denken und Empfinden beim Kinde geweckt 
werden. Äussere Veranlassung geben die sich im Orte findenden 
geschichtlichen Denkmäler, die Erinnerung an geschichtliche Personen 
im Orte. Innere Veranlassung sind Erzählungen, Geschichten aus 
früherer Zeit, Märchen, Sagen, Anekdoten. Das Kind muss beim 
Anhören solcher Dinge die Fähigkeit entfalten, sich in andere 
Menschen, in Situationen und Gemütslagen, die das alltägliche 
Leben nicht bietet, zu versetzen.*) Es muss in Gedanken mit dem 
Wilden ein Wilder, mit dem Helden ein Held werden. So weit es 
diese Bewusstseinssynthesen zu vollziehen vermag, so weit erstreckt 
sich sein geschichtliches Interesse und Verständnis. Also nur in der 
inneren Nachbildung baut der Schüler frühere Zeiten, Vorgänge, 
Zustände in seinem Geiste an, nicht aber im Lernen von Namen, 
Zahlen, im Anhören von kulturgeschichtlichen Beschreibungen und 
Schilderungen hergebrachter Art. Es muss etwas dem Kindesgeiste 
Angemessenes, Kongeniales, Heldenhaftes, irgendwie Besonderes 

^) Welches Material der heimatliche geographische Unterricht zu erarbeiten hat, 
ersieht man aus Julius John, Der Unterricht in der Natur als Mittel fUr grundlegende 
Anschauung, S. 49, und der Heimatkunde von Friedrich Krönlein. 

<) Vgl. Schilling, Die Pflege des geschichtlichen Interesses. Päd. Studien XIX, 
Heft 5 (Dresden, Blcyl & Kaemmcrer). 
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und Hervorragendes sein, nicht bloss etwas Nützliches, wie z. B. die 
Buchdruckerkunst, wenn es seiner Natur zusagen soll. Das Kind 
ist dem Geiste nach noch ein durchaus Individuelles, sich Ent- 
wickelndes , durch Bewusstseinsprotuberanzen sich Ausbreitendes. 
Was dann in diese Beleuchtung zu stehen kommt und den Blick 
fesselt, das ist Leben. Dasselbe erwacht auch oft ohne die Schule^ 
wird genährt durch Erzählungen der Kameraden, der Geschichten- 
bücher, der Bilder. Die Schule muss diesen Zug, Geschichten zu 
hören und darin zu leben, sich zu nutze machen. Auch wenn der 
Geschichtsstoff selbst zu Anfang noch ohne objektiven Gehalt ist, 
so muss er als ein ABC der Phantasie in ähnlicher Weise vor- 
bereitend wirken, wie der Schreib- und Leseunterricht für die 
Lektüre, der frühere Anschauungsunterricht für den eigentlichen 
Real- und Formenuntenicht. 

Bei der geschichtlichen Vorstellungsentwicklung handelt es sich 
um Entwicklung von Zeitreihen im sukzessiven Wandel der Vor- 
stellungsinhalte. Beim Austausch der Reihen gegeneinander ent- 
stehen die Zeiträume und Handlungen darin. Dazu lässt sich noch 
eine dritte Reihe, die Kausalitätsreihe hinzunehmen, wobei die 
eigentliche, objektive Geschichte vor Augen steht. Die ersten Ge- 
schichten bedürfen des letzteren Gesichtspunktes nicht. Das Kind 
fragt noch nicht nach den Gründen, nach Ursachen und Be- 
dingungen. Es begnügt sich mit dem psychischen Ereignis des 
zeitlichen Fortschritts zur räumlichen Gestaltung. Daher genügen 
für die erste Zeit die Märchen, Legenden und Sagen, um den ge- 
schichtlichen Sinn zu entwickeln. Ausserdem wird das Kind im 
Märchen und der Sage mit den mythischen Elementen des Volks- 
bewusstseins erfüllt und vermag sich dadurch dem Empfinden und 
Fühlen, dem geschichtlichen Leben in seiner ursprünglichen Kraft 
und Gestalt anzuschmiegen. Es gewinnt geschichtÜche Lebenswerte 
durch den Genuss dieser Stoffe, die durch keine Beschreibung und 
Deduktion in späterer Zeit mehr zu gewinnen sind. 

Die in Betracht kommenden überlieferten Stoffe lassen sich 
vermehren durch kulturhistorische Darstellungen, die ein Stück 
Leben aus vergangener Zeit in konkreter, dem Kinde zugänglicher 
und angemessener Weise vorfuhren. Es handelt sich dabei nicht 
um objektive Richtigkeit, wenn nur geschichtliche Tatsachen nicht 
geradezu umgestossen werden. Der Nachdruck liegt auf psycho- 
logischer Wärheit und Sachdienlichkeit So haben wir einen 
kindertümlichen Roman der kulturellen Entwicklung des Menschen- 
geschlechts im Robinson, einen Roman der Zustände am Schluss 
der Höhlenmenschenzeit (Eiszeit) in Rulaman, einen Roman der 
Keltenherrschaft in Kuning Hartfest, einen Roman der Entwicklung 
des Selbstbewusstseins im Faustbuch. Es wird sich darum handeln^ 
diese Erzeugnisse volkstümlicher Dichter auf ihre Verwertung im 
Schulunterricht noch näher zu untersuchen und neben den epischen 
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Sagen, die eine solche Untersuchung und Einordnung in das Lehr- 
plansystem bei der Herbart -Zillerschen Schule gefunden haben, 
richtig zu verwenden. 

Neben dem geographischen und naturkundlichen ist ein ge- 
schichtlicher Anschauungsunterricht notwendig und für die Person- 
bildung äusserst fruchtbar. Es müsste dieser elementare Geschichts- 
unterricht auch in fortgesetzter Folge auftreten und die beiden 
anderen Interessenrichtungen verbinden und ergänzen. Der Zu- 
sammenschluss bestände am besten darin, dass die Örtlichkeiten 
der Heimat sowohl bei der Auswahl der Stoffe als der Behandlung 
massgebend würden. Unsere Märchen spielten draussen im 
„Herrenwäldchen" am Bürgersee und um das dortige „Hexen- 
häuschen", wohin zuvor ein Spaziergang mit jden Kleinen gemacht 
würde. Unser Robinson müsste mit einem südwestafrikanischen 
Vaterlandsverteidiger nach Bremen und schiffte sich dort ein.*) 
Rulaman spielte ohnehin in hiesiger Gegend und Kuning Hartfest 
hatte seinen Sitz auf dem nahen Neuffen. 

• Für die eigentliche Volksgeschichte müssten die Funde der 
Altertumssammlung, die geschichtlichen Berge Aichelberg, Limburg, 
Teck, Neuffen, die einstigen Römerstrassen, das Kastell in Köngen, 
das Kloster in Denkendorf und eine Menge von Tatsachen aus der 
hiesigen Ortschronik die Anknüpfungspunkte geben. Endlich würde 
€s auch kein Fehler sein, geschichtliche Darstellungen ohne weiteres 
in die Nähe unseres Wohnorts zu verlegen und zwar in der Form 
eines Vergleichs. Die Kinder lokalisieren ohnedem jede Geschichte 
und der Lehrer würde gut tun, hin und wieder sich sagen zu lassen, 
wo sie sich die Sache hingedacht haben, um so für seinen Unter- 
richt nützliche Fingerzeige zu gewinnen. Wenn jedoch durch die 
Geographie die femliegenden Landschaften dem Blick des Schülers 
erschlossen sind, so kann leicht unter Beihilfe der Karte die ge- 
schichtliche Begebenheit an die richtige Stelle hingedacht werden. 
Die geschichtliche Heimatkunde ist noch am wenigsten an- 
gebaut Man wollte ,sie seither durch das Lesebuch ersetzen. Allein 
dadurch verlor man die Verbindung mit der Heimat und schob sie 
einer andern Disziplin zu. Zudem müsste dann jeder Schulort sein 
eigenes Lesebuch haben. Manche „Heimatkunden" lassen das Ge- 
schichtliche ganz beiseite und enthalten nur Geographisches. 
Krönlein schliesst hin und wieder im ersten Schuljahr an ein 
Märchen an und geht im dritten Schuljahr zum Schluss zu einer 
völkergeschichtlichen Betrachtung über, aber auch in Form eines 
Lesestücks („Die Markomannen'^. Die „Heimatkunde von Basel" 
gibt eine schöne Zusammenstellung und Darstellung des geschicht- 
lichen Materials, überlässt es aber dem Lehrer, das Geeignete am 
gewiesenen Orte in seinen Unterricht aufzunehmen. Es fehlt also 



1) Vgl. Frenssen, Peter Moors Fahrt nach Südwest. 
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die Einordnung des heimatlichen Geschichtsstoffes in den Unterrichts- 
plan. „Ortschronikographische Belehrungen" wurden von A. Holder 
in einer eigens hierüber verfassten Schrift längst verlangt, aber die 
Ausführung wurde nicht gezeigt. Allzuleicht überschreitet man das 
Bedürfnis der Kinder und bewirkt anstatt Interesse das Gegenteil 
davon. Es gibt eben für die geschichtliche Heimatkunde noch viel 
weniger eine allgemeine Norm der Anordnung als für die geo- 
graphische. Daher muss für jeden Schulort das Material besonders 
festgestellt und dann dem gesamten Geschichtsunterrichtsplan ein- 
geordnet werden. Ausser diesem besonderen Material zur heimat- 
lichen Geschichte muss das allgemeine, wie es in Märchen, 
Sagen, Legenden, kulturhistorischen Romanen vorliegt, noch für 
den Schulgebrauch zubereitet und in den Lehrplan aufgenommen 
werden. Anfange hierzu sind gemacht.^) 

Im neuen württembergischen Lehrplan (1907) sind für die ersten 
drei Schuljahre im heimatkundlichen Unterricht genannt: Geschicht- 
liches und Sagenhaftes aus der Heimat Unter der Überschrift 
,3ehandlung" findet sich die Anweisung: „Durch Einflechten von 
Geschichten und Märchen soll der Unterricht belebt und für 
Phantasie und Gemüt fruchtbar gemacht werden." „Den geo- 
graphischen Stoffen sind Mitteilungen aus Geschichte und Sage 
einzuflechten." Man denkt sich wohl diese Stoffe als blosse Bei- 
g^aben zum übrigen heimatkundlichen Unterricht. 

Der BerUner „Grundlehrplan" von 1902 fuhrt keine „Heimat- 
kunde" unter den Fächern auf. Neben dem Anschauungsunterricht 
gibt die Erdkunde der V. Klasse eine Gelegenheit zur Heimat- 
kunde. In der sächsischen Volksschule treten schon in der 
VX Klasse statt der zwei Stunden Anschauungsunterricht drei 
Stunden Heimatkunde auf und in der V. Klasse tritt Vaterlands- 
kunde an die Stelle der Erdkunde. Man versteht dort unter 
Heimatkunde hauptsächlich die Kenntnis der Stadt und der um- 
gebenden Natur und unter Vaterlandskunde die Kenntnis Sachsens. 
Es werden die Gestalt der Bodenoberfläche, die wichtigsten Boden- 
arten, die heimatlichen Gewässer mit einigen Tieren, die heimat- 
lichen Wald- und Parkanlagen und charakteristische Landschaften 
behandelt*) 

Wenn der gesamte Unterricht ein heimatliches Gepräge trage, 
meint Conventz, so würden sich besondere Unterrichtsstunden in 
der Heimatkunde erübrigen. Beim derzeitigen Stand der Sache 
empfehle es sich aber zunächst, dass dem offiziellen Lehrplan in 
jeder Klasse eine bestimmte Anzahl von Stunden fiir die Heimat- 

^) Vgl. Bartholomäi, Heimatkunde der Märchenstufe. — ZUler, Heimatkonde 
des Märchens. (Jahrbuch des Vereins fUr wissenschaftliche Pädagogik III.) — Ziller- 
Bergner, Materialien zur speziellen Pädagogik. — Rein, Theorie und Praxis des Volks- 
schulunterrichts, Schuljahr I — III. 

s) S. Die Heimatkunde in der Schule von Prof. Dr. Conventz. Berlin 1904. 
Pld«gosisehe Stadien. XXIX. 6. 26 
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künde angefügt werden. Der gegenwärtige unhaltbare Zustand 
wird sich dann leicht aufheben lassen, wenn die geschichtliche 
Heimatkunde mit derselben Sorgfalt und Konsequenz ausgebaut ist 
wie die geographische. 

Zum Schluss sollen noch die Hilfsmittel, die dem gesamten 
Heimatkundeunterricht zur Verfugung stehen, vor Augen gestellt 
werden. Es sind: 

I. Die Lehrausflüge oder Lerngänge. Dieselben sind längst 
unter den verschiedensten Titeln verlangt {Schulreisen, Exkursionen, 
Schul-, Lehr-, Lernausflüge, Spaziergänge, Schulwanderungen, 
Unterrichtsgänge im Freien, Lemspaziergänge u. s. f.) und finden 
immer mehr Anerkennung. Zum mindesten werden sie nicht 
als blosser Zeitverlust oder Missbrauch der Lehrfreiheit betrachtet 
Manche Städte gewähren Unterstützungen für die Schüler, z. B. 
Berlin, Breslau, Karlsruhe, München. Die Wander-, Gebirgs- und 
ähnliche Vereine unterstützen die Einrichtung. Die Lehrervereine 
könnten noch mehr dafür tätig sein. In Leipzig besteht ein 
„Verein für Volkshygiene", der die Ferienwanderungen der Schüler 
in die Hand genommen hat und eine eigene Bibliothek sowie 
Lehrer als Führer auf den Wanderungen zur Verfugung stellt 

Ihre Aufgabe ist,^) eine Verbindung zwischen Schule und Leben, 
Schulzimmerunterricht und Wirklichkeit herzustellen; dabei kräftige 
Anschauungen und klare Vorstellungen erwerben, Probleme suchen 
und finden, nachprüfen, wiederholen und erweitem, selbständige 
Beobachtungen machen zu lassen, Liebe zu Heimat und Vaterland 
zu wecken und zu pflegen. Nebenbei fördern sie die Gesundheit 
bei Lehrern und Schülern. Sie sind auch ein vorzügliches 
Konzentrationsmittel. Die heimatliche Natur wird zur Unterlage, 
zum Ausgangs- und Beziehungspunkt aller Lehr- und Lemtätigkeit 

Die Aufnahme der Lerngänge in den Unterrichtsplan ist eine 
Verwirklichung des Anschauungsprinzips im speziellen Fall Es 
treten dabei mancherlei Hindemisse in den Weg (Unruhe der 
Schüler, unerwünschte Zuhörer, Widerstand der Eltern, Grossstadt- 
verkehr, Auslagen, Zeitverlust, überfüUte Klassen, intensive Vor- 
bereitung), aber sie lassen sich bei gutem Willen überwinden. Ein 
Stoff- oder Arbeitsplan für das ganze Jahr ist durchaus notwendig. 
In demselben muss bei den einzelnen Fächem bemerkt werden, 
welche Lemgänge in der ersten und in der zweiten Hälfte des 
Monats zu machen sind. Als kleine Hilfsmittel sind notwendig: 
Bandmeter, Bandmass (lO oder 20 m lang), Notizbuch, Pflanzen- 
schaufel, Botanisierkapsel, etwas Verbandzeug u. dgl. Die Lem- 
gänge werden erst dann regelmässige praktische Einrichtung einer 
Schule werden, wenn auf dem Stundenplan eine Stunde dafür an- 



^) S. Bericht über die Vorträge von Lehrer Pfalzgraf anf dem Kirchheimer 
Ferienkurs, Schulfreund No. 9, 1907. 
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gesetzt wird. Am besten ist es, eine Endstunde des vor- oder nach- 
mittäglichen Unterrichts zu wählen, damit dann der Lerngang auf 
der Unterstufe auf 2, auf der Oberstufe auf 3 Stunden ausgedehnt 
werden kann, wenn sich solches notwendig macht. Bei Abteilungs- 
unterricht, in einklassigen Schulen u. dgl. ist ein Wechsel der Ab- 
teilungen nötig. Auch muss ein Austausch der Lerngangstunde 
mit einer andern Stunde zulässig sein, da immer die Witterung 
mitspricht 

Lemgänge sind dann keine Spaziergänge, sondern Unterrichts- 
stunden. Sie bedürfen deshalb eines Ziels und einer Vorbereitung. 
Neben der Hauptaufgabe können noch Nebenaufgaben gestellt 
werden, die im Vorbeigehen zu erledigen sind. Ein- oder zweimal 
im Jahre erweitern sich die Lerngänge zu Lernausflügen, die einen 
ganzen Schultag in Anspruch nehmen. 

Die Ausführung der Lerngänge und Lernausflüge wird so ge- 
handhabt, dass die Schüler in Marschkolonne (Viererreihe) antreten, 
geschlossen marschieren, vielleicht auch ein Marschlied singen. Am 
Ziel stellen sie sich um den Lehrer auf. Die Belehrung gibt kurze 
Andeutungen, die Schüler erinnern sich stets der aufgestellten Ziele, 
stellen selbst Fragen, messen, vergleichen usw. Humor und Spiel 
kommen zu ihrem Recht, wenn die Schüler sich lagern, Wirt- 
schaften werden gemieden. Man lässt die Schüler die Natur be- 
lauschen (z. B. das Rauschen des Waldes) und nimmt stets wieder 
Orientierungsübungen (Raum, Himmelsgegend, Zeit) vor. In der 
Schule müssen die Kinder über den Lerngang berichten. Zum 
Schluss wird noch die Frage aufgeworfen: Was wurde nicht, was 
wurde mehr gefunden, als beabsichtigt war ? Auch der Lehrer muss 
sich nach dem Lerngang darüber Rechenschaft geben, was sich 
erreichen und wie sich das Erreichte verwerten lässt. (Einträge in 
den Stoflf- und Arbeitsplan.) 

Die Lerngänge stellen sich in den Dienst der gesamten Heimat- 
kunde, d. h. sie dienen allen Fächern. Auf einem Lerngang lassen 
sich oft die Aufgaben für zwei oder mehr Fächer lösen. Für die 
Geographie wird der Gesichtskreis erweitert, der Sternenhimmel 
betrachtet, die Karte zur Anwendung gebracht; für die Geschichte 
werden historisch wichtige Punkte besichtigt und der Zusammen- 
hang der Orts- und Stammesgeschichte mit der Volksgeschichte an 
Ort und SteUe aufgezeigt; für die Naturgeschichte werden Beob- 
achtungen gemacht, Gegenstände gesammelt, die Schonung der 
Naturdinge geübt, das religiöse Gefühl erweckt; für den Sprach- 
unterricht werden Namen am Gegenstande erklärt, Poesiebilder und 
Gemütsverfassungen begründet, Gedichte erlebt; für den Aufsatz 
werden Themen aus dem Erleben gewonnen und das Bedürfnis des 
schriftlichen Ausdrucks wird unmittelbar empfunden (Tagebücher); 
für das Rechnen werden Sachen zur Verfugung gestellt, selbst- 
gefundene Aufgaben gewonnen und die verschiedenen Rechnungs- 

26* 
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arten miteinander verbunden; für das Zeichnen ergibt sich der 
Anschluss an Natur- und Kunstwerke von selbst; das Singen findet 
für die Naturlieder eine gute Anwendung und das Turnen wird zur 
Spiel-, Wald- und Freiluftschule. Somit haben alle Fächer von den 
Lemgängen einen reichen Gewinn zu erhoffen. 

2. In den Dienst des heimatlichen Naturunterrichts treten auch 
die Schulgärten. Was sich in der Natur oft sehr zerstreut vor- 
findet, das lässt sich hier eng vereinigt und gesichtet, planmässig 
und systematisch geordnet vor Augen stellen. Die Natur ist gleich- 
sam vergeistigt. Es ist darin schon ein Teil der Schularbeit ge- 
leistet und somit der Weg zur Erkenntnis geebnet. Deshalb bildet 
der Schulgarten eine willkommene Ergänzung der Naturbeobachtung. 
Man braucht, um zum Ziele zu kommen, nicht weit zu gehen, ist 
nicht vom Zufall abhängig, hat das Beobachtungsobjekt nach Wunsch 
in beliebiger Anzahl vor sich und was dergleichen Bequemlichkeiten 
noch mehr sind. Aber man darf nicht vergessen, dass der Schul- 
garten nur ein Nachbild der Natur in verjüngtem Massstab bietet, 
dass er daher die Lemgänge und direkte Naturbeobachtung in vielen 
Fällen nicht zu ersetzen vermag. Wo er vorhanden ist — und das 
ist noch an wenigen Orten der Fall — und wo er richtig angelegt 
ist — und das ist noch seltener zu finden — leistet er dem Fort- 
schreiten im naturwissenschaftlichen Denken, dem weiterstrebenden 
Interesse eine willkommene Beihilfe. 

3. Ein ähnliches Hilfsmittel sind die Sammlungen. So 
vorteilhaft es ist, wenn man Sammlungen von Steinen, gepressten 
Pflanzen und ausgebälgten Tieren zur Hand hat, um die Erinnerung 
damit aufzufrischen, so nachteilig ist es, wenn man die erstmalige 
Behandlung und den gesamten naturgeschichtlichen Unterricht daran 
anschliesst. Ihren vollen Wert haben sie dann, wenn sie eben bei 
dem an die Natur unmittelbar angeschlossenen Unterricht immer 
wieder von neuem entstehen, wenn die Schüler bei der Entstehung 
persönlich mitschaffend beteiligt sind und sich ein Stück Schulleben 
damit verbindet. Wenn Sammlungen gekauft werden, so sollte 
dabei nicht auf systematische Vollständigkeit, sondern auf das 
Vorkommen der Stücke in der Heimat und im Vaterland besonders 
gesehen werden. Sie gehören dann in einen Glaskasten, in welchem 
sie den Kindern stets vor Augen treten und so in seinen Umgang 
einmünden. 

4. Ebenso ist es mit Pflanzenkästen, Aquarien und 
Terrarien. Sie bieten auch ein Naturleben sozusagen im Auszug. 
Es sollte aber der Zusammenhang mit der Natur im Grrossen auf- 
recht erhalten werden. Wenn der Schüler selbst an ihrer Auf- 
richtung, Einrichtung und Unterhaltung beteUigt ist, so behalten 
sie für ihn diesen Zusammenhang und erscheinen als Episoden der 
Naturgeschichte. 
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5. An grösseren Orten stehen auch zoologische Gärten, 
Aquarien, Museen u. dgl. dem naturkundlichen Unterricht zur Ver- 
fiigung. Darin sollte aber eine heimatliche Abteilung vorgesehen 
sein. Manche Tiere der Heimat, wie Uhu, Marder, Haselmaus, 
Wildkatze bekommt man im Freien zeitlebens nicht zu sehen, deshalb 
kann oft ein Ersatz der Anschauung durch solche Nachahmung der 
Natur erwünscht sein. Sind auch die Tiere in der Gefangenschaft, 
wie besonders in den fahrenden Menagerien, nie ganz mehr das, 
was sie im Freien vorstellen, so erhält man doch noch ein 
besseres Bild von ihnen, als wenn man sie bloss im Bilde sieht 

6. Bereits hat man auch die Menagerie in die Schule auf- 
genommen als Hegung und Pflege lebender Tiere- Die Vogel- 
arten könnten auf den Bäumen des Schulhofs oder im Schulgarten 
beobachtet werden. Statt dessen werden in Posen verschiedene 
Vogelarten in Käfigen in der Schule gehalten. In München ist in 
21 Schulen ein besonderer Raum für Spongien, Schnecken, Muscheln, 
Insekten, Amphibien, Reptilien, Vögel und kleine Säuger eingerichtet 
worden. Die Auslagen für jede Schule betragen jährlich 58 M. 
Dem Pfleger werden 1^/2 Überstunden angerechnet Derselbe hat 
auch in den Ferien seinen Dienst zu versehen ; jedoch die Mehrzahl 
der kleinen Tiere wird vorher in Freiheit gesetzt 

7. Viel weiter ab von der wirklichen Natur liegen die Bilder. 
An Anschauungsbildern , geographischen Charakterbildern und 
sonstigen Wandbildern ist kein Mangel. In neuerer Zeit kommen 
dazu die Lichtbildervorführungen. Sie treten zwischen Wort und 
Sache und bilden für letztere einen Ersatz, wenn sie dem wirklichen 
Auge nicht erreichbar oder wenn die Reproduktion des Vorstellungs- 
bildes einer Unterstützung bedarf. Als Erinnerungs- und Ver- 
deutlichungsmittel dienen sie dem Unterricht, wenn Anschauung 
der Sache vorausgegangen ist 

8. Weiter unterstützen die Karten den heimatkundlichen Unter- 
richt, besonders dann, wenn sie demselben ihre Entstehung verdanken. 
In Betracht kommen die Wandkarte des Oberamtsbezirks, die 
Markungs- oder Ortskarte, die Karte des engeren Vaterlands, eine 
Handkarte für die Schüler u. s. f. Als solche kann die General- 
stabskarte verwendet werden, die vervielfältigt für 5 oder 10 Pf. an 
jeden Schüler abgegeben werden sollte. 

9. Die Lesebücher. Sie sollten die Natur der Heimat 
mit ihren Eigentümlichkeiten, sowie die Heimatgeschichte mehr 
berücksichtigen. Freilich müsste dann jeder Bezirk sein eigenes 
Lesebuch haben. Namentlich müsste das Unterklassenlesebuch die 
örtlichen Verhältnisse zur schönen Darstellung bringen. Auf der 
Mittelstufe käme das engere Vaterland, auf der Oberstufe Deutsch- 
land und seine auswärtigen Beziehungen in Betracht. In allen 
Fällen müssten bei Beschreibung von Naturgegenständen oder von 
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gewiesen werden und dann als Lektüre sich anschliessen. Noch 
besser scheint mir, wenn grosse zusammenhängende Geschichts- 
stoflfe, Märchen, kulturhistorische Romane und epische Sagen das 
Geschichtsfach repräsentieren und der übrige, vorhin genannte Einzel- 
sagenstoff angeknüpft wird. Wir denken ausser den Grrimmschen 
Märchen an Robinson, Rulaman, Kuning Hartfest, die Nibelungen. 
In dieser Hinsicht lässt der bisherige Geschichtsunterricht noch viel 
zu wünschen übrig und eine Begründung auf die Heimat ist nicht 
die geringste Reform, die seiner wartet^) 

Die Behandlung der geographischen Gebiete muss sehr 
eingehend sein, besonders so lange man sich im heimischen Ge- 
sichtskreis bewegt. Die Ausdehnung dieses Gesichtskreises richtet 
sich jedenfalls nicht nach der politischen Einteilung, sondern nach 
den wichtigsten Beziehungen der Einwohner des Orts. Was die 
Schüler schon wissen, was sie in Erfahrung ziehen können, was 
sie auf einem Ausflug mit dem Lehrer sehen, das müssen sie zu- 
sammenfassend erzählen und dann in gewisse Ordnung bringen. 
Dasselbe gilt bezüglich der Naturgeschichte. Auch was sie gelesen 
und gehört haben, dürfen sie erzählen. Es schliesst sich unmittelbar 
daran an die Aufstellung von Fragen, Berichtigungen, weiteren Ziel- 
stellungen. Der Unterricht muss sich hierin möglichst naturgemäss 
gestalten, d. h. die Unterredung des Vaters oder der Mutter oder 
älterer Leute mit den Kindern sich zum Vorbild nehmen. Die 
dialogische Lehrart ist die geeignetste. Auf diese Weise erhält 
das Kind seine Anweisungen und Belehrungen im täglichen Leben, 
so spricht man am Familientisch, so verhandeln es die Kameraden. 
Da in der Schule viele Schüler zum Wort kommen wollen, so 
müssen die Schüler zur Disputation erst angeleitet und erzogen 
werden. Sie müssen sich melden, ehe sie fragen, sie dürfen nicht 
dasselbe fragen, was schon einer gefragt hat, sie müssen nicht auf 
jede Frage eine besondere Antwort erwarten, sondern erst zusehen, 
ob dieselbe nicht durch den nachfolgenden Unterricht erledigt wird. 
Durch die auf den Lemgängen gepflogene vertrauliche Unterredung 
werden die Schüler gewöhnt, aus sich herauszugehen und Fragen 
zu stellen. Sie sollen es lernen, alles zu sagen, was sie interessiert. 
Fragen sie in der Klasse, so muss das laut und möglichst bestimmt 
geschehen, nachdem der Lehrer die Erlaubnis erteilt hat Dann 
geben andere Schüler Antwort, wenn sie es können oder zu können 
vermeinen ; im andern Falle antwortet der Lehrer. Ausgelacht oder 
getadelt dürfen die Schüler wegen ihrer Fragen nie werden. Ent- 
weder wird bei einer sogen, dummen Frage das gelobt, dass 
wenigstens gefragt und so Gelegenheit gegeben wurde, das 
Dunkel — oder vielleicht nur den unrichtigen Ausdruck — auf- 



*) Siehe oben über „Volksgeschichte", S. 4O0ff. 
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zuhellen, oder wird mit einer Gegenfrage geantwortet oder der 
Schüler kurzerhand ad absurduni geführt. 

Man kann die Schüler auch ihre Fragen aufschreiben lassen, 
muss ihnen aber sagen, dass sie nur das in Frage stellen sollen, 
was sie nicht oder nicht sicher wissen. Zum Aufschreiben genügen 
einige Minuten. Dann liest ein Schüler Frage um Frage. Wer 
dieselbe Frage geschrieben hat, der steht auf und die sitzen- 
bleibenden Schüler geben die Antwort. Endlich stehen diejenigen 
Schüler auf, die noch weitere Fragen haben und lassen sich die- 
selben beantworten. Auf solche Weise lässt sich ein Gegenstand 
auf andere Weise als gewöhnlich behandeln und es verbindet sich 
damit zugleich eine Wiederholung. 

Die Mithilfe der Schüler kann noch weiter ausgedehnt werden, 
wenn die Schüler bei der Verbesserung unrichtiger Antworten nicht 
einfach das Richtige sagen, sondern Hilfsfragen stellen oder Ein- 
wendungen machen. 

Endlich kann der Lehrer seine Schüler veranlassen, die Unter- 
redung zu beginnen oder weiterzuführen, wenn sie es nicht von 
selber tun, indem er sie auffordert: Wer möchte hier etwas fragen? 
Machet eine Einwendung! Warum kann es nicht so sein? Vielleicht! 
Was meint ihr dazu? Regell Denkt an die Hauptfrage! usw. usw. 
Nirgends mehr als im heimatkundlichen Unterricht kann ein 
lebendiges, selbsttätiges Lernen in Szene gesetzt und können die 
Kinder zu freudigem Mittun veranlasst werden. Und Freude ist 
die Seele des Unterrichts. 

Die Darstellung im Unterricht ist am besten die er- 
zählende. Blosser Bericht oder blosse Beschreibung hat lange 
nicht die Anziehungskraft wie eine Geschichte. Dann muss aber 
die Geschichte auch eingehend, konkret, ausführlich und in ein- 
fachem Gang lebhaft fortschreitend sein; sie muss das heimatliche 
Leben und dessen Verhältnisse berücksichtigen. Das gilt namentlich 
von dem Geschichtsunterricht der Oberstufe. Er muss mög- 
lichst an Vorkommnisse der eigenen Heimat, an Erinnerungen 
daraus angeknüpft werden. So beginnen wir dann den dreissig- 
jährigen Krieg nicht mit dem Ereignis auf dem Rathaus in Prag, 
sondern mit dem Einmarsch feindlicher Truppen in unsere Gegend 
und ihre Aufstellung am Egelsberg nach der Nördlinger Schlacht 
und gehen dann den Weg der Ereignisse rückwärts; das weitere 
knüpft sich uns an den Namen Widerholt, der in Kirchheim nach 
den Mühsalen des grossen Krieges seinen Wirkungskreis gefunden 
hat. Manche geschichtlichen Erlebnisse verlegen wir an eine be- 
kannte Örtlichkeit in der Nähe, um den Hergang besser vorstellig 
zu machen. Die Raubritterzeit zur Geschichte Rudolfs von Habs- 
burg illustrieren wir durch ein Vorkommnis auf der Strasse zwischen 
Owen und Unterlenningen. Dort ist eine Burgruine, heute „Rauber", 
früher Untere Dieboldsburg geheissen. Ein grosser Frachtwagen 
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kehrt von Frankfurt zurück nach Augsburg über Blaubeuren und 
Ulm. Ausser dem Kaufmann und dem Fuhrmann sind noch drei 
gerüstete Knechte dabei zur Bedeckung gegen feindliche Überfalle. 
Der Dieboldsburger hat schon das Nahen des schwerbelasteten 
Wagens ausgekundschaftet. Mit 4 Kriegsknechten hat er sich in 
einem Wäldchen hart an der Strasse aufgestellt Kaum ist der 
Wagen an der Stelle vorbeigefahren, da jagen die Ritter mit den 
Gäulen im Galopp auf die Strasse heraus, hinter dem Wagen her 
und schreien: Haiti Die andern halten, stellen sich kampfbereit 
um den Wagen auf und erwarten den Angriff. Der Fuhrmann 
spannt schnell seine Pferde aus, setzt sich auf den Sattelgaul und 
reitet davon. Ein heftiger Kampf tobt um den Wagen. Die 
Ritter gewinnen es. Von der Burg sind noch eine Anzahl Knechte 
nachgefolgt. Sie besteigen den Wagen, nehmen, was sie brauchen 
können, und schleppen es zur Burg hinauf. Der Kaufmann beginnt 
aufs neue abzuwehren. Da packen ihn die Ritter, binden ihm die 
Hände auf dem Rücken zusammen und ein roher Knecht fuhrt ihn 
wie ein Stück Vieh zur Burg hinauf. Er weiss schon, was sein 
Los ist — Es genügt nicht, dass man von der Ungerechtigkeit, 
der Unsicherheit usw. jener Zeit redet, man muss sie den Kindern 
vor Augen stellen, dann können sie selber urteilen. Ebenso genügt 
uns bei der Hermannsschlacht im Teutoburgerwald die Ausfuhrung 
des Lesebuches nicht, sondern wir zeigen, wie geheime Boten mit 
Runenstäben durchs deutsche • Land ziehen, wie die Fürsten der 
Deutschen zu einer Verschwörung im heiligen Hain zusammen- 
kommen, wie sie ihren Plan entwerfen und denselben bei günstiger 
Gelegenheit ausführen, wie die Römer siegesbewusst ihres Weges 
ziehen, die Deutschen sich gefallig und dienstbereit anschliessen, 
wie das Wetter, der Weg sich gestaltet und die verschiedenen 
Angriffe ausgeführt werden, wie sich endlich kein Ausweg mehr 
zeigt und Varus bei der Schwierigkeit der Lage und seinem, dem 
römischen Namen nachteiligen, unglücklichen Unternehmen zu dem 
Entschluss kommt, sich selbst zu töten. Die Motive müssen auf- 
gezeigt und die Kinder müssen sich in die Lage der leitenden 
Personen versetzen. 

Am meisten ist eine detaillierte, konkret dargestellte Geschichte 
bei kulturhistorischen Kapiteln notwendig. Hier wird oft nüt 
wenig Sätzen, mit einem einzigen Wort so viel ausgesprochen, dass 
die Schüler sich unmöglich etwas Zutreffendes dabei denken können. 
So z. B. „Bonifatius fällte die Donarseiche bei Geismar und führte 
das Christentum in Deutschland ein". Die Schüler sollten doch 
mindestens den alten Glauben der Deutschen kennen und sich 
dann dem gegenüber den neuen vorstellen. Sie müssen einen 
Götterhain sich ausgesucht haben und hineingeführt worden sein, 
sich ein Opferfest an Ort und Stelle ausgedacht haben. Dann erst 
lässt sich das Götterfest bei der heiligen Eiche in Geismar, die 
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Predigt des Bonifatius und was sich daran anschliesst, so deutlich 
vor Augen stellen, dass die Bedeutung der Sache empfunden wird.^) 

Wie der erzählende Unterricht hauptsächlich der Geschichte 
dient, so der zeichnende der Geographie. Es werden damit 
Anschauungen und Begriffe womöglich an Ort und Stelle gewonnen. 
Was die Kinder auf dem Lemgang gesehen haben, wird vielleicht 
draussen in den Sand, in der Schule auf die Wand- und von den 
Kindern auf die Schultafel oder auch auf einen Bogen Papier und 
ins Schulheft gezeichnet Die Verkleinerung muss vor ihren Augen 
entstehen und auf ungefährer Schätzung beruhen. Dieses Entstehen- 
lassen der Heimatkarte ist viel besser als die Vorführung eines 
fertigen Reliefs, das viel zu viel enthält und die Übersichtiichkeit 
und Vereinzelung der besprochenen Gegenstände vermissen lässt. 
Besser ist es, mit den Kindern in Sand oder durchweichten Säge- 
spänen ein Relief zu formen. Als Grundlage dient eine alte Wand- 
tafel. Die Kinder treten heran und geben an, wo eine Erhöhung, 
ein Tal usw. anzubringen sind. Die Flüsse und Bäche werden mit 
blauen WoUfaden gelegt, Eisenbahnen und Strassen mit schwarzen 
oder weissen. Ein abgebrochenes Streichholz dient als Brücke. Die 
Ortschaften lassen sich mit Steinchen andeuten. Mit grüner Farbe 
können die Talgründe, mit brauner die Äcker, mit blauer oder 
schwarzer die Höhen bezeichnet werden. Dieses Modell wird 
sodann durch farbige Kreide an der Tafel skizziert und von den 
Schülern im Heft nachgezeichnet 

Wer recht sorgfaltig vorgehen und ein sicheres Kartenlesen 
erreichen will, der muss erst eine Karte von der Schule entwerfen, 
dann je von den einzelnen Lerngängen und den betrachteten Einzel- 
gebieten, hierauf eine Orts- oder Markungskarte zusammenstellen. 
Die Kinder müssen sich üben, bei Jedem Zeichen der Karte den 
zugehörigen Gegenstand sich vorzustellen und den Schluss vom 
Zeichen auf die Sache mit Leichtigkeit zu vollziehen, so dass sie 
in der Karte nicht ein Blatt mit vielen Zeichen, sondern ein Bild 
erblicken. Bis dann zur Bezirkskarte übergegangen wird, müssen 
die Schüler bereits imstande sein, aus der Karte die Wege, Ge- 
stalten der Berge, Art der Erhebungen u. s. f. abzulesen. Sie 
erhalten jetzt auch eine kleine Handkarte, die sie bei grösseren 
Ausflügen mit sich führen. Sie empfinden dann das Bedürfnis, 
manches auf der Karte aufzusuchen und aus dem Kartenlesen eine 
unterhaltende Beschäftigung zu machen. Es schliessen sich Phantasie- 
reisen daran und der Schüler findet am folgenden Geographie- 



*) S. weitere Beispiele bei Hossann, S. 104 — 108. — Bündner Seminarblätter 
No. 6, 1902, S. 136 — 142 und Berthold Sigismund gesammelte Schriften S. 296: 
„Weltgeschichte im Dorfc", — Deutsche Geschichte» Erzählungen nach Quellen von 
A. Cl. Scheiblhuber (Nürnberg, Fr. Dornsche Buchhandlung) ist ein prächtiges 
Hilfsmittel fUr solchen Unterricht. 
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Unterricht das Vergnügen des Selbstfindens, das für allen Unterricht 
das beste Forderung^mittel bildet. 

Eine wichtige Unterrichtsform ist auch die Vergleichung 
in der Heimatkunde. Schon bei der Vergleichung der wirklichen 
Grössen der Gegenstände, bei der Vergleichung der in der Karte 
dargestellten Grösse und endlich bei der Vergleichung der repräsen- 
tierenden Kartenzeichen miteinander ist das Schätzungsverfahren in 
Tätigkeit. Noch wichtiger aber sind die aus Beobachtungen oder 
gehäuften Wahrnehmungen abzuleitenden Gleichförmigkeiten, wie: 
die meisten Orte liegen am Fluss, im Tal; die Höhen sind be- 
waldet usw. Die Vergleichung besteht oft nur darin, dass fest- 
gestellt wird: Hier ist es wie da und da; diese Gegend dacht sich 
ab nach dieser Seite, die Flüsse nehmen deshalb diese Richtung; 
das Klima muss so und so sein; hier werden viele Leute wohnen, 
hier nicht usw. Wird die Gesteinsart angegeben, so können daraus 
noch mancherlei Schlüsse gezogen werden. So kommt man zum 
Denken in der Geographie, zu einer Erdgeschichte und erwirbt 
Landschaftsbilder, geographische Begriffe und Erkenntnisse. 

Führt der Geographieunterricht immer weiter in die Fremde, 
so müssen die heimatlichen Analogien das Verständnis und Interesse 
aufrechterhalten. „Heimatliche Vorstellungen von Bergen, Tälern, 
Ebenen, Flüssen, Bächen, Teichen, Wäldern, Heiden, Äckern, 
Wiesen* Pflanzen, Mineralien spielen eine vermittelnde Rolle." Soll 
ich die Moore Norddeutschlands oder die Riede Oberschwabens 
behandeln, so müssen die Erinnerungen an den Sumpf oder See 
der Heimat aufgefrischt, vielleicht muss demselben noch einmal ein 
Besuch gemacht und ein Stück Sumpfboden ausgehoben und unter- 
sucht werden.^) Die erworbenen Begriffe müssen sodann wieder 
rückwärts auf die Heimat übertragen werden. 

Auch im naturgeschichtlichen Unterricht ist durch Vergleichung 
das Gleichartige zusammenzustellen und schliesslich ein typischer 
Gegenstand der Heimat eingehend zu beschreiben. Es ergeben 
sich Gesetze und Begriffe, die in das Viele des auftauchenden 
Materials eine Übersicht und Ordnung bringen, die eine denkende 
Betrachtung unterstützen und namentlich in der Naturlehre eine 
Anwendung der Naturgesetze auf Gegenstände und Vorkommnisse 
des täglichen Lebens, des Gewerbes und der menschlichen Arbeit 
gewähren. Von den bekannten Vorfallen muss ausgegangen und 
auf gleiche oder ähnliche Dinge der Heimat stets der Blick zurück- 
gelenkt werden.*) 

Eine durchgreifende Wirkung äussert die Heimatkunde auch 
bei ihrer Anwendung im Unterricht der verschiedenen übrigen 



*) S. Lehrprobe von Ringelmann, Schulfreund 1900, S. 107 ff. 
•) Vgl. Conrad, Präparationen filr den Physikunterricht. Dresden, Bleyl und 
Kaemmerer. 
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Fächer. Der Sprachunterricht umfasste seither auf der 
Unterstufe den Anschauungsunterricht. Dieser ging in neueren 
Lehrplänen in Sprachunterricht und Heimatkunde über. Daraus 
ersieht man die enge Verwandtschaft. Es soll eben bei diesem 
Unterricht die Sprache der Sache unmittelbar angeschlossen werden 
und diese der Heimat angehören. Die Erlebnisse und Erfahrungen 
des Kindes, nicht die Mitteilungen des Lehrers sind dabei die 
Hauptsache. Deswegen dürfen die Stoffe nicht allgemeiner Art sein, 
z. B. der Säemann, das Pferd, der Regen, das Gewitter, der Wald usw., 
sondern es muss stets von einem bestimmten Gegenstand und einer 
bekannten oder leicht vorstellbaren Situation ausgegangen werden, 
z. B. der Ackergaul des Hofbauers Christian, das Kutschenpferd 
des Schwanenwirts, der gestrige Regen. So redet man durchweg 
nicht von der Kuh, sondern von einer bestimmten Kuh, nicht von 
der Stadt, sondern von unserer Stadt Kirchheim, nicht von der 
Mühle, sondern von der „Schellenmühle", nicht von dem Vogelnest, 
sondern von dem Vogelnest, das Gustav gestern gefunden hat, 
nicht vom Storch überhaupt, sondern von dem vornehmen Herrn 
auf unserem Kirchendach. Heimatlich sind auch die diesem Unter- 
richt einzufügenden Kinderreime, Rätsel, Fabeln und Märchen. Statt 
der Beschreibung kann bei naturgeschichtlichen Gegenständen leicht 
die erzählende Darstellung gewählt werden, bei der sich die Kinder 
selbsttätig verhalten. Statt der hochdeutschen Bezeichnung der 
Dinge ist anfangs die mundartliche zuzulassen, z. B. nicht der Hahn, 
sondern der Gicker oder Gockeler, und erst nach und nach die 
hochdeutsche einzuführen. So nur kommt Heimatgefuhl in die 
Sache, sonst aber mutet sie das Kind fremd und kalt an. Das 
Schwierigste auf der Unterstufe, die Erlernung der 24 Buchstaben 
im Lese- und Schreibunterricht und hier wieder in 8 Alphabeten 
könnte erleichtert werden durch Ausgehen von den an Hausschildern 
uns entgegentretenden Grossbuchstaben im Lesen, durch einfache 
Darstellung nach Elementen, Übergang zur Lateinschrift und Ab- 
schaffung der Kurrentschrift. Sodann muss die natürliche Ver- 
bindung von Sprechen und Schreiben durch Aussprache und Zer- 
legungsübungen dem Kinde recht greifbar gemacht werden, damit 
durch Spiel und Beschäftigung die weltfremden Dinger beim Kinde 
heimisch werden.^) 

Bei der Behandlung eines Gedichts oder eines belletristischen 
Lesestücks ist immer an heimatliche Gegenstände oder Vorfalle 
anzuknüpfen. Schwabs „Gewitter" lässt sich mit Vorteil behandeln, 
wenn tags zuvor ein Gewitter die Aufmerksamkeit der Kinder auf 
sich gezogen hatte, oder wenn sie sich auf den kommenden 
Feiertag oder Sonntag freuen. Werden Vorkommnisse im Orte 
oder Erinnerungen der Schüler angerufen, so bringen die Kinder 

») S. des Verfassers Neue Schulkimst, Bd. II, S. 62. (Dresden, Bleyl & Kacmmcrer.) 
Pldagogische Stadien. XXIX. 6. 27 
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bald so viel Stoff herbei, dass dem Lehrer die Wahl schwer wird, 
was und wie er alles ausfuhrlich darlegen lassen will. Dann sind 
aber die Kinder ganz anders beim Unterricht, sie müssen nicht fort- 
während mit Fragen gezwackt werden, als wenn der Gesichtskreis 
auf einen kleinen Ausschnitt des vorliegenden Buches eingeschränkt 
bleibt 

„Es regt sich der dunklen Gefühle Gewalt, 
Die im Herzen wunderbar schliefen/' 

Die Handlung des Lesestücks und seine Gegenstände werden 
unwillkürlich in die Heimat verlegt. Es ist auch gar kein Fehler, 
wenn bei Lesestücken, die etwas fremdartig anmuten, eine kleine 
Umdichtung vorgenommen wird, oft reicht eine Abänderung der 
Namen der auftretenden Personen oder die Einfügung kleiner Neben- 
umstände voUständig dazu aus. In dem Lesestück „Der kleine 
Friedensbote" kommt ein Gerber vor. Dieses Handwerk ist nicht 
überall vertreten, man wird daher gut tun, einen andern Handwerks- 
mann, etwa einen Schmied, dafür einzusetzen. So sind noch ver- 
schiedene Ausdrücke darin: „hob der Bäcker das Kind aus der 
Taufe" = stand zu Gevatter; „an Martini und am heiligen Abend" 
= am Christtag ; der gute Märte ist nicht überall gebräuchlich u. s. t 
Es wäre Sache der Lesebuchverfasser, die Lesebuchstücke der 
Heimat anzupassen, also nicht kurzweg norddeutsche Lesestücke in 
süddeutsche Lesebücher einzustellen. Das Lesebuch sollte eben ein 
heimatliches „Geschichtenbuch" sein. 

Um der Phantasie im sprachlichen Ausdruck und in der Dar- 
stellung noch mehr Raum zu lassen, dürfen die Schüler die Lese- 
stücke in ihre Sprache übersetzen, dieselben in Gespräche auflösen 
und auf diese Weise dramatisieren. Ein weiterer Schritt ist das 
Antwortlesen. Der Lehrer stellt eine Frage, der Schüler sucht die 
Antwort mit einem Satz des Lesestücks zu geben. Oder der Lehrer 
lässt einen Satz lesen und fragt dann die Schüler, was sie sich aus 
der Heimat hinzugedacht oder wo sie die Sache hingedacht haben. 
Leicht lässt sich die Sache in anderer Fassung in einem Aufsatz 
wiedergeben. Es kann irgend eine Person des Stücks, selbst ein 
Tier seine „Geschichte" erzählen. Bewegt sich die Erzählung in 
Rede und Gegenrede, so treten die Gegensätze mehr hervor. 

Alle geistige Tätigkeit bewegt sich in zweierlei Bewusstseins- 
formen.*) Die eine ist die Scheidung oder Auseinanderlegung 
(Entfaltung) der Inhalte, Gedanken, Worte, die andere die Ver- 
knüpfung, Vertauschung oder Umsetzung derselben. Von der Auf- 
lösung der Gedankeneinheiten in ihre Bestandteile haben wir schon 
geredet. Die Verknüpfung des Gelesenen wurde ins Auge gefasst 
bei der Wachrufung heimatlicher Vorstellungen, die sich mit den 

*) S. des Verfassers Neue Schulknnst, Bd. I, Die Lchrkunst. (Dresden, Blcyl und 
Kaemmerer.) 
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im Lesestück enthaltenen mehr oder weniger decken oder wenigstens 
dieselben herbeiziehen. Z. B. können poetische Bilder und Aus- 
drücke an der heimatlichen Natur und dem Menschenleben ihre 
Erklärung finden („Das Geheimnis des Waldes", „der Teppich der 
Wiese", „der Schleier der Abenddämmerung", „der Mai des Lebens", 
„das prächtige Laubdach schattiger Buchen", „ins Handwerk pfuschen", 
„deine Uhr ist abgelaufen" u. s. f. oder Sprichwörter: „Stille Wasser 
gründen tief; „wie die Aussaat, so die Ernte"; „Wetzen hält nicht 
auf im Mähen, Sitzen hält nicht auf im Gehen"; „wenn ihr langsam 
geht, seid ihr in einer Stunde am Ziel, wenn ihr schnell gehet, so 
braucht ihr zwei Stunden"; „wer den Acker pflegt, den pflegt der 
Acker"; „steter Tropfen höhlt den Stein"; „wie man in den Wald 
ruft, so hallt es wieder" (Köhler).^) 

Es kann aber noch weiterhin das Lesestück insgesamt in die 
Mundart übertragen und so erzählt werden, wie die Kinder 
ausserhalb der Schule miteinander reden. Damit erhält dann nicht 
bloss die Sprache, sondern auch das Denken und die ganze Sache 
einen neuen Anstrich, ein heimatliches Kolorit, das ungemein an- 
ziehend wirkt. Hier muss dann das Kind aus der Gesamtvorstellung 
der Sache heraus reden, muss mit Hilfe der Phantasie die Ausdrücke 
und Fortgänge suchen und kann nicht die Scheidungsfunktion des 
Gedächtnisses in Anwendung bringen. Je reiner der Dialekt ist 
und um so weiter er von der Schriftsprache abweicht, um so 
schwieriger gestaltet sich der Vorgang; um so leichter aber, je mehr 
sich die Umgangssprache dem Schriftdeutschen annähert, wie z. B. 
in den Städten. Berthold Otto redet in seinem „Hauslehrer" 
eine „Sprechsprache", die sich den verschiedenen Lebensaltem 
(„Altersmundarten") anzuschmiegen sucht. Aber das Berlinische 
ist auch in der Kindersprache nicht überall daheim. Deshalb kann 
eine Sprechsprache nicht allgemeingültig aufgestellt, nicht ge- 
schrieben, sondern nur eben von den Kindern gesprochen werden. 
Sie dient dann dazu, den Unterschied zwischen der gewohnten 
kindlichen Denk- und Sprechweise erkennen zu lassen und durch 
Feststellung der Unterschiede das Interesse für sprachliche Formen, 
die konkrete Vorstellung derselben herbeizuführen. Die Abweichungen 
des Sprechdeutsch vom Schreibdeutsch sind dann Gegenstand des 
grammatischen Unterrichts. Die mundartlichen Abweichungen in 
der Geschlechtsbezeichnung der Worter (der Butter, der Bank usw.), 
in der Mehrzahlbildung (Hemder, Better, Steiner usw.), in abweichen- 
der Zeitwortbildung (er hat gedenkt usw.) müssen aufgegriffen und 
besonders geübt werden. Umgekehrt kann vom Dialekt aus 
manche hochdeutsche Sprachform erläutert und fasslicher gemacht 
werden. Die Wortlehre kann sich in den Hauptwörtern an die 



*) Ebenso sprichwörtliche Redensarten, wie z. B. : „Er schimpft, wie ein Rohr- 
spatz, zittert wie Espenlaub, ist grob wie Bohnenstroh, ist schlank wie eine Tanne" usw. 

27* 
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Flurnamen, in den Eigenschaftswörtern an die Häuser, in den 
Tätigkeitswörtern an die Verrichtungen der Handwerker anschliessea 
Die Wortableitung kann an die Familiennamen, an Fremdwörter, 
an Tiemamen (wie z. B. Maulwurf s. v. a, Moltwurf, Engerling s. v. a. 
im Anger wohnend, Eichhorn s. v. a. Eichläufer) und Pflanzennamen 
anknüpfen. 

Schon in den dreissiger Jahren des vorigen Jahrhunderts wurde 
in Schwaben der Versuch gemacht, den Sprachunterricht an den 
Dialekt anzuschliessen.^) In trefflicher Weise hat Rudolf Hilde- 
brand in seiner Schrift „Vom deutschen Sprachunterricht in der 
Schule usw." ausgeführt, wie das Hochdeutsch im Anschluss an die 
Volkssprache oder Haussprache gelehrt werden sollte (S. 66ff".). 
Dieselbe Forderung ist von H. Burgwardt, Diesterweg, R. von 
Raumer, Schneller, Weigand u. a. aufgestellt worden. Der neue 
württembergische Landeslehrplan hat sich diese Forderung auch zu 
eigen gemacht und es steht nichts im Wege, derselben nunmehr 
nachzukommen. 

Die neuerliche Reform des Aufsatzunterrichts verlangt 
gleichfalls, dass die Themen dem Lebenskreis des Kindes ent- 
nommen und Berichte über seine Erfahrungen sind. Damach ist 
das Thema nicht in allgemeiner Fassung, sondern in bestimmter, 
Gedanken und Erinnerungen weckender Form zu stellen, z. B. nicht 
„Der Hund", sondern „Der Mops des Apothekers", nicht „Die 
Feuersbrunst", sondern „Der Brand am 20. Februar d. J.", nicht 
„Die Saugpumpe", sondern „Unsere Güllenpumpe" oder „Der Schul- 
brunnen" oder „Warum unser Brunnen letzthin kein Wasser mehr 
gab". Mit Vorteil lässt sich auch der Brief als Benachrichtigung 
verwenden. In die Aufsätze können leicht eigene Erlebnisse ein- 
gestellt werden, wenn z. B. der Schüler schon Reisen machen 
durfte. Die Sprach- und Aufsatzfehler sind am leichtesten zu ver- 
bessern, wenn man die mündliche Ausdrucksweise danebensteilt 
oder bei fortlaufender Abweichung, wie z. B. beim Gebrauch des 
Perfekts statt des Imperfekts in der Erzählung, dies als Regel zuni 
Bewusstsein bringt und dazu das Schriftdeutsch in Gegensatz stellt. 
Auch Betonungsfehler im Lesen werden bemerkt, wenn man das 
Sätzchen in der Sprechsprache sagen lässt. 

Das Heimatliche findet somit im gesamten Sprachunterricht 
eine fortwährende Verwertung. Auch in diesem Formfach muss 
der Mensch aus eigenen Wurzeln wachsen und der Lehrer sich stets 
bewusst bleiben, dass es keine Form ohne Inhalt gibt. Wenn der 
Inhalt gedacht und klar vorgestellt wird — und solches ist eben 
nur bei Bekanntem, Erlebtem, Heimatlichem der Fall — dann 



^) Gcylcr, Die deutsche Deklination mit Rücksicht auf den schwäbischen Dialekt« 
ReuÜingen 1835. 
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ergibt sich die richtige Form von selbst. „Es ist der Geist, der 
sich den Körper baut," der Inhalt, der die Form erschafft. 

Die Heimatidee muss weiter ihre Anwendung finden im 
Rechenunterricht. Das ist verlangt, wenn man anstelle des 
formalen Rechnens mit abstrakten Zahlen oder mit blossen Mass- 
bezeichnungen, mit stellvertretenden 2^ichen wie Kugeln, Ringlein, 
Stäbchen, Fingern usw. die Dinge selbst setzt, wie sie in der 
Heimat dem Schüler begegnen, also zum „Sachrechnen" greift.^) 
Er rechnet dann mit den Hasen im Stall, den Hühnern im Hof, 
deren Eiern, den Fenstern am Haus, den Füssen der Tiere u. s. f. 
Diese Dinge sind greifbarer Natur, ihre Vorstellung ist konkret, 
dem Schüler geläufig, mit Gefühlswerten versetzt und die nötige 
Rechenoperation leuchtet im einzelnen Fall ohne weiteres ein. Was 
die Kinder vor und neben der Schule lernten, findet damit seine 
natürliche Fortsetzung. Schliesst man sich dem Interesse des 
Schülers an, so bringt er von sich aus das nötige Material für die 
Aufgaben herbei, stellt sich selbst Aufgaben und übt sich im 
Rechnen. Er muss daran gewöhnt werden, zu jeder Zahl immer 
einen bekannten Gegenstand hinzuzudenken, so dass er nie bloss 
aus dem Zahlen- und Wortgedächtnis rechnet, sondern immer aus 
der Mengenvorstellung heraus, d. h. die rechnerische Operation an 
den vorgestellten Dingen wirklich vollzieht. Für gewisse Zahl- 
vorstellungen lassen sich typische Beispiele einfuhren: für die Vier 
der Wagen mit seinen vier Rädern, für die Fünf die Hand, für die 
Sechs das Fenster mit sechs Scheiben, für die Sieben die Wochen- 
tage u. s. f Auf der Mittelstufe wird das Zahlensystem mit der 
Vorstellung der Münzen-, Mass- und Gewichtseinteilung innig ver- 
schmolzen; das Einmaleins wird auf das Reihenzählen mit je 2, 
3, 4 usw. vereinigten Einern begründet. Die Darstellung des Ge- 
dachten durch Finger, durch Kugeln, durch systematische Zeich- 
nungen geht stets nebenher.- 

Auf der Oberstufe beginnt das Rechenbüchlein seine 
Herrschaft zu führen. Die Kinder sind es aber gewohnt, nur Be- 
kanntes und dieses in leicht vorstellbaren Verhältnissen zu be- 
rechnen. Die Buchaufgaben sind ihnen inhaltlich fremd, unverständ- 
lich und meist zu allgemeiner Art. Daher überspringen sie die 
Sachverhältnisse und stürzen sich ohne weiteres auf die Zahlen- 
operation, den Nachbar höchstens noch fragend: Muss man Zu- 
sammenzählen oder Abziehen, Multiplizieren oder Dividieren? je 
nachdem gerade eine Rechenoperation an der Reihe ist. Wenn 
man nun neben dem Rechenbuch den Kindern Aufgaben diktiert, 
die aus dem übrigen Unterricht, aus den Vorgängen auf dem Markt, 



*) S. „Das Sachrechnen nach seiner gcschichüichen Entwicklung, seiner psycho- 
logischen Begründung und seiner methodischen Gestaltung", bearbeitet von den Lehrern 
"Weit, Rais, Heininger und Zluhan. 1904. 
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den Berichten der Zeitung, dem letzten Lerngang u. dgl. entnommen 
sind, werden sie gewöhnt, denkend und selbständig zu rechnen. 
Aber dies genügt nicht. Man muss auch noch die Aufgaben des 
Rechenbuchs in die heimischen Verhältnisse und Vorkommnisse 
übersetzen lassen, also statt „ein Bauer", „ein Arbeiter" oder „A", 
„B" u. dgl. einsetzen : „Der Bauer Pfleiderer", „Der Arbeiter Friedrich 
in der Stahelschen Fabrik" u. s. f. Man muss weiter statt der im 
Buch genannten Preise die im Ort vorkommenden und daher be- 
kannten Preise einsetzen, sie die Aufgaben in den Einzelbestimmungen 
abändern und die Frage selber stellen lassen. Dadurch kommen 
die Kinder in die Rechensache hinein, sie gewinnen Liebe zu dieser 
Tätigkeit, Interesse dafür, so dass sie von selber rechnen und sich 
Aufgaben stellen. Durch Einschiebung heimatlicher Aufgaben in 
den Unterrichtsgang wird der Rechenstoff so erweitert, dass dafür 
eine ganze Anzahl der Rechenbüchleinaufgaben, die unbekannte 
oder femliegende Aufgaben in Betracht ziehen , kurzerhand ge- 
strichen oder der freiwilligen Übung zugewiesen werden können. 

Die Raumlehre mit ihren Berechnungen muss unbedingt an 
die heimatlichen Gegenstände angeschlossen werden. Die Schüler 
müssen an den Acker gefuhrt, derselbe muss mit dem Quadrat- 
meter gemessen werden; sie müssen über die Ausmessung ihre 
Vermutungen anstellen, den einfachsten und kürzesten Weg finden 
und so die Regel oder das Verfahren ableiten.^) Die geometrischen 
Figuren müssen an Gegenständen aufgesucht, gemessen und be- 
rechnet werden. Man rechnet und berechnet dann nicht Gedanken- 
dinge, sondern wirkliche Gegenstände, die in der Heimat zu finden 
sind.*) 

Der Zeichenunterricht ist in seiner neuerlichen Wendung 
zur Natur- und Volkskunst ganz an die Heimat gewiesen. Schon 
im heimatlichen elementaren Naturgeschichts-, Erdkunde- und Ge- 
schichtsunterricht werden die behandelten Gegenstände „gemalt", 
so gut es die Kinder eben fertig bringen. Es ist das eine Fort- 
setzung des schon vor der Schulzeit begonnenen kindlichen Zeichnens 
und Kritzeins, als ein Ersatz des Schreibens, zeichnerischer Aus- 
drucksversuche. Sodann wird der Lehrer seinen Unterricht in den 
Sachfachern durch Skizzen, Bildchen und schematische Darstellungen 
an der Wandtafel unterstützen, die sodann wieder Anlass geben zu 
Nachzeichnungen von seiten der Schüler. Für den eigentlichen 
Zeichenunterricht muss der Lehrer unter Beihilfe der Schüler die 
zu zeichnenden einfachen Gebrauchsgegenstände: Briefumschlag, 
Mappe, Lineal, Damenbrett, Taschentuch, Sternformen, Papierhelm, 
Drache, Rad, Schützen scheibe, Fächer, Schild, Palette, Bogen und 



*) Vgl. Eine Lehrprobe in der Oberklasse: Das Fcldmessen und Bemerkungen zu 
der Lchrprobe über das Feldmessen in „Der Schulfreund" No. I und No. ii, 1895. 
«) S. Köhler a. a. O. S. 67—71. 
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Pfeil, Wappenschild, Hufeisenmagnet u. s. f. anfertigen und sammeln 
lassen, ebenso die Vogelfedern, Blattformen, Blütenformen, 
Schmetterlinge, Früchte, Schnecken und Muscheln u. s. f. in eine 
heimatliche Materialiensammlung aufnehmen und sie in eine be- 
stimmte Stufenfolge bringen. Aus dem Gebiet der Kunst stehen 
an Geräten, an Häusern, Kirchen, Denkmälern zahlreiche Vorbilder 
zu Gebot, wenn man sich nur die Mühe geben will, dieselben auf- 
zusuchen. Manches, das nicht gezeichnet wird, dient der kunst- 
sinnigen Betrachtung, so z. B. die Bilder der Schule, Baustile, Ver- 
zierungen an Häusern, Kirchen, landschaftliche Schönheiten. 

Im Singen ist ein Anschluss an die Heimat gleichfalls von 
grossem Wert, denn es wird dadurch die Singlust und das Gefühl 
für angemessenen Ausdruck innerer Regungen befördert. Die 
SpieUieder dürfen in der Schule weitergepflegt und die Volkslieder 
müssen ihren Eingang finden. Was die Schüler nicht gern singen, 
das behalten sie nicht Was nicht leicht erlernbar ist und was sie 
nicht ausser der Schule zu hören bekommen, das hat für sie kein 
Interesse. Es ist deshalb von Vorteil, wenn übliche Volkslieder, 
Melodie samt Text, in den Liederschatz der Schule aufgenommen 
werden, wie ja auch der kirchliche Gemeindegesang in der Schule 
seine Pflege erhält. 

Endlich sollte auch der Religionsunterricht die Tatsachen 
und Erlebnisse der Heimat in Betracht ziehen. Da sind z. B. die 
Grabsteine des Friedhofs, die Gedächtnistafeln und Denkmäler der 
Kirche, Glasmalereien, Hausinschriften, Wandsprüche, Todesfalle 
unter den Kindern oder in der Gemeinde, welche zu religiösen Be- 
trachtungen anregen. Die Gedenkfeiern, kirchliche Feste, auch 
nationale Feiern bringen den Kindern das religiöse Gemeinschafts- 
gefühl nahe. Die Glückwünsche zum neuen Jahr, die Konfirmation, 
Hochzeiten, die Leichenfeiern, Schulentlassung lassen sich immer 
mit der Religion in Verbindung bringen. Ebenso in der Nähe 
vorgekommene Verbrechen oder hochherzige Taten, Feuer- oder 
Wassersgefahr, Verleumdung und Lügen, schändliche Taten führen 
zur ethisch-religiösen Überlegung. Die Erzählungen der biblischen 
Geschichte werden in der Vorstellung der Kinder nicht bloss von 
selbst an eine Stätte der Heimat verlegt, sie haben auch in heimat- 
lichen Vorkommnissen ihre Analogie. Eine Nilüberschwemmung, 
eine Weide für umherziehende Hirten, eine Ziegelei mit fremd- 
ländischen Arbeitern, eine ummauerte Stadt, durchziehende Manover- 
truppen, Höhlen als Schlupfwinkel u. dgl. finden sich schliesslich 
überall und lassen eine Anknüpfung des femliegenden Stoffes zu. 
Manches jedoch, wie Märkte, Stadttore, Lilien des Feldes, Vögel 
unter dem Himmel, Sperlinge auf dem Dache, Schafe der Herde, 
Rebe am Weinstock, Sausen des Windes, Unkraut unter dem 
Weizen, ein säender Landmann, Ährensammler u. dgl. ist hier wie 
dort daheim. Endlich lässt sich die Vorerzählung oder Entwicklung 
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des Inhalts so gestalten, dass der Schüler sich in heimatlichen 
Vorstellungen bewegt, das die fremden Geschichten lokalisiert und 
dass die Gefühls weise, der sprachliche Ausdruck und die Vor- 
stellungsweise dem Kindesgeist angepasst werden.*) 

Man kann nun wohl sagen, jeder rechte und gute Unterricht 
werde dadurch den Erweis seiner Angemessenheit und Frucht- 
barkeit erbringen, dass er die Schüler zum freudigen Mittun, zur 
eifrigen Selbsttätigkeit und zu persönlichem Weiterwirken ver- 
anlasst Das kann aber nur dann erwartet werden, wenn der 
Unterricht mit dem Vorstellungsmaterial arbeitet, das die Kinder 
mit zur Schule bringep, wenn er dasselbe konsequent und anschau- 
lich vermehrt und weiterbildet, also Erfahrung und Umgang des 
Kindes ergänzt und erweitert (Herbart), und wenn er auf Grund 
dieses kindlichen Geistesbesitzes die weiteren Einsichten, Erkennt- 
nisse, Begriffe, Fertigkeiten und Willensregungen ausgestaltet Ein 
richtiger Unterricht ist mithin in allen Fächern ein heimatkundlicher 
Unterricht. In den unteren Schuljahren wird das heimatliche Vor- 
stellungsmaterial gewonnen, ergänzt, berichtigt und verbessert, in 
den oberen Schuljahren wird es angewendet und von einem höheren 
Standpunkt aus betrachtet. Ein solcher Unterricht ist dem Kindes- 
geist angemessen, schliesst sich seiner geistigen Entwicklung an, 
berücksichtigt die Individualität des Kindes, sein erworbenes 
Muttergut, seine Leistungskraft, führt zur Selbsttätigkeit, zum Inter- 
esse. Bei einem solchen Unterricht kommt die Eigenkraft des 
Kindes, seine Abhängigkeit von der umgebenden Natur, von der 
Gesellschaft, dem Volkstum und der Kultur zu ihrem Recht und 
die Erziehung erhält damit ihre Richtung auf das Soziale, auf die 
bürgerliche Gemeinschaft, die Konfession und die Nation. Der 
heimatkundliche Unterricht wird somit allen echt pädagogischen 
Anforderungen gerecht Er folgt der Weisung: „Bleibe im Lande 
und nähre dich redlich I" 



Erfordernisse der Vor- und Fortbildung des Lelirers für den 
heimatiiundiiolien Unterriolii 

Wir müssen noch überlegen: Wie muss der Lehrer selbst in 
der Heimat zu Haiuse sein, sie zum Gegenstand eifrigen Forschens 
und liebevollen Umgangs machen, wenn er ihren didaktischen Wert 

^) Vgl. „Wie erzählen wir den Kindern die biblischen Geschichten'* von Zur- 
hellen, Tübingen 1906, und Scharrelmann, „Herzhafter Unterricht" und „Der 
Weg zur Kraft". Weiter filhren die von Fritz Lienhard in „Neue Ideale" (Georg 
H. Meyer, Leipzig-Berlin) in dem Abschnitt „Christentum und Deutschtum" geäusserten 
Gedanken über den Religionsimterricht. 
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erkennen und das vorhandene reiche Material voll ausnützen und 
die Schüler nicht nur zur Heimatkunde, sondern zur Heimatliebe 
und zum Heimatwirken führen will? 

Die beste Pädagogik erwirbt sich der Lehrer durch Unter- 
suchung und denkende Betrachtung seiner eigenen geistigen Ent- 
wicklung. Das eigene Erlebnis bedarf keiner weiteren Begründung, 
um unser pädagogisches Handeln zu beeinflussen. Es können 
jedoch diese Erfahrungen sowohl gute als schlechte gewesen sein, 
beidemal ist etwas daraus zu lernen, w^enn der ernstliche Wille 
vorhanden ist, den besten Weg der Einwirkung auf die anvertrauten 
Unmündigen zu finden. Man erinnere sich nur, welqher Unterricht 
am meisten und nachhaltigsten zum Lernen anregte, welchen Lehrer 
man am liebsten hatte, wie man sich bleibende Einsichten ver- 
schaffte, wo man am liebsten mit seinen Gedanken verweilte u. s. f. 
und man wird finden, was für die heutige Jugend am meisten An- 
ziehungskraft hat, denn Kind bleibt Kind zu allen Zeiten. Die Ein- 
fühlung in dasselbe, die Zurückversetzung in die eigene Jugendzeit 
sind die besten Grundlagen für die Erwerbung eines theoretisch 
einwandfreien Lehrverfahrens. ^) 

Wir haben bereits darauf aufmerksam gemacht, dass man 
neben einem lebendigen Umgang mit den Kindern durch Lesert 
von solchen Jugendschriften, die im Anschauungskreis der Kinder 
sich halten, durch Lektüre von Biographien, durch gute poetische 
Werke — Poeten und Kinder sind immer verwandt — durch volks- 
tümliche Erzählungen u. dgl. sich die Fähigkeit erhält, bei Kindern 
den rechten Ton zu treffen und die Phantasie beweglich zu erhalten. 

Von grossem Vorteil ist es, wenn man schon selbst einen 
richtigen heimatkundlichen Unterricht genossen hat. Dann ist man 
durch das Beispiel belehrt und weiss die Vorteile besser ab- 
zuschätzen. Man hat sein eigenes Wissen und Können auf den 
richtigen Boden gestellt, seine geistigen Fähigkeiten aufs beste aus- 
gebildet, ein selbsterworbenes Wissen zu vergeben, und hat eben 
eine personliche Bildung erlangt. Ein guter heimatkundlicher 
Unterricht hat „die Verheissung*' nicht bloss fiir das erste, sondern 
für das folgende Geschlecht, falls er Schülern zuteil wird, die später 
Lehrer werden. 

Noch grösser ist der Vorteil, wenn das Seminar sich der 
Vorbereitung des Lehrers in heimatkundlicher Hinsicht annimmt. 
Wiederum in erster Linie so, dass die Seminarlehrer aus dem 
Eigenen, aus dem Vollen schöpfen, dass sie ihre Fächer selbständig 
anbauen, heimatkundlich unterbauen und nicht bloss Bücher durch- 
machen. Wenn man sich mehr bewusst wird, dass nicht bloss das 

*) Eine BetrachtUDg der nächsten Umgebung, wie sie in „Waiden" von T höre au 
begegnet, ist gleichfalls dienlich. 
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Gedächtnis, sondern ebenso die Phantasie der Ausbildung bedarf, 
so müsste auch in den Seminarjahren dieser Rechnung getragen 
werden, trotz der Gefahr, dass dieselbe erst üppige Blüten treiben 
könnte. So dürfte es im Aufsatz den Seminaristen wohl freigestellt 
sein,^) eine konkrete Auffassung des Stoffes, eine etwas romanhafte 
Ausführung u. dgl. sich zu eigen zu machen, ohne deswegen sich 
in der Zensur anzüglicher Zurechtweisungen auszusetzen. 

Ebenso planmässig und der Individualität den nötigen Spielraum 
lassend soll die freie Rede oder der Vortrag bei den Seminaristen 
entwickelt werden. Man sollte dazu angeleitet werden, aus der 
Anschauung 7^ reden und nicht bloss zurechtgemachte Gedanken 
zu wiederholen. Die freie Aussprache, nicht die gedächtnismässige 
Wiederholung eingelernten Stoffes, sollte die Hauptsache sein. Alle 
Fächer könnten hiebei in Betracht kommen. Die Themen und die 
Anknüpfungen sowie die Ausführungen im einzelnen müssten sich 
der Heimat möglichst eng anschliessen. Hossann führt folgende 
Themen an: „Wenn z. B. der getreue Eckart behandelt würde, 
könnte daran der Vortrag geknüpft werden: Der Eckart meines 
Heimatdorfes — oder: an welches Vorkommnis aus meiner Jugend 
erinnert mich diese Sache? Weiter: Wie ich mir den Zug Barbarossas 
über die Alpen vorstelle ? (Aufgebot der Ritter, Ruine der Heimat, 
Abschied, Beschwerden.) Was man in meiner Heimat von der 
grossen französischen Revolution (von Napoleon) erzählt. Wie sich 
die Bauern unseres Orts gegen ihren Gutsherrn auflehnten. Zeigte 
sich der Löwe in der Menagerie noch als Wüstenkönig? Der 
Stabreim in meiner Mundart. Falsches Geschlecht, abweichende 
Wortbedeutung, bildliche Redensarten,*) Silbenkürzung in meiner 
heimatlichen Mundart. Ein merkwürdiger Tag in meinem Leben. 
Ein Wintertag aus meiner Jugendzeit. Was mir der Kettenhund 
erzählte. Wie ich mir den David vor dem höhnischen Goliath 
vorstelle. Die Prärie und die grosse ungemähte Wiese im „Senk- 
feld". Der Nutzen des Waldes für meinen Heimatort Selbst- 
gespräch des James Maxwell am Ruder des brennenden Schiffes. 
Hebel in der Werkstätte meines Vaters (in Küche, Keller, Wohn- 
stube). Wie meine Mutter physikalische Gesetze beachtet, ohne 
sie zu kennen. Der Gebirgsbach ein kleiner Rheinstrom. Die 
Dorfgemeinde ein kleiner Staat. Schildere die Überraschung eines 
Mannes, der vor 50 Jahren gestorben, heute wiederkehrte." 

Ein weiteres gutes Mittel wäre die Führung eines Beobachtungs- 
heftes. Die Seminaristen des letzten Kurses hätten wöchentlich 
zwei von ihnen gemachte Beobachtungen vom Spaziergang, aus der 
Ferienzeit oder aus der früheren Jugendzeit darein einzutragen und 

*) Vgl. Hossann, Die Heimatsidee usw. 

*) Z. B. „Wenn's auf die Grösse ankäme, so müsste eine Kuh einen Hasen 
fangen.*' 
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mit irgend welchem Unterrichtsfach in Verbindung zu bringen. 
Solche Beobachtungsnotizen führt Hossann an.*) 

Ein ähnliches Mittel ist die Führung eines Tagebuches,*) 
in welches man einschreibt, worüber man gelesen und was man 
dazu gedacht hat. Z. B. Heute habe ich Quo vadis von H. Sienkiwicz 
zu Ende gelesen. Es enthält eine unvergleichliche Darstellung der 
Kultur Roms zur Zeit Neros, den Hergang bei Christenverfolgungen 
und das Lebensende 'des Apostels Petrus. Oder: Die Schrift 
„Goethes Lebensanschauung" von Lic. theol. S. Eck zeigt die Ein- 
wirkung Spinozas und nachher Kants auf Goethes Denken und 
Dichten. „Er meint zwei Kapitalfehler, die ihn verfolgt und ge- 
peinigt haben, entdeckt zu haben. Nie hat er das Handwerk einer 
Sache lernen mögen. Darum gelang oder misslang, wie es das 
Glück oder der Zufall wollten, was er angriff. Und nie mochte er 
so viel Zeit auf eine Arbeit wenden, als sie wirklich erforderte: 
die schrittweise Ausführung der Gedanken und Kombinationen war 
ihm unerträglich." Um die Kunst und Wissenschaft zu erfassen, 
arbeitete er darin, indem er zeichnete, modellierte, malte, botanisierte. 

„Beim Lesen des letzten Abschnittes der Schrift „Entwicklung 
des Kindes" von Oppenheim kam ich auf den Gedanken, einen 
Adoptivkinderverein ins Leben zu rufen, der i. vielen Frauen einen 
Lebensberuf verschaffte, 2. die Mängel der Anstaltserziehung um- 
ginge, 3. das Einzelleben und die untere Stufe der Gesellschaft 
höher heben würde, 4. Nachfrage und Angebot in dieser Sache 
regelte." 

Damit würde der Lehrer sich beständig Stoff zu seinen Auf- 
sätzen sammeln , im selbständigen , tatkräftigen , pädagogischen 
Denken zunehmen und den Weg zur Originalität betreten. Auch 
wäre Antrieb und Anleitung gegeben, dass er noch nach der 
Seminarzeit diese Bemühungen um selbständige berufliche Fort- 
bUdung weiterführte. 

Endlich müssten auch die Ausflüge der Seminaristen in der 
Weise geregelt werden, dass sie nicht bloss zu frischer Luft, Essen, 
Trinken und Rauchen führten, sondern dass bestimmte Ziele ins 
Auge gefasst würden, die mit dem geschichtlichen, geographischen, 
Zeichen- oder naturkundlichen Unterricht in Verbindung stünden. 
Es müssten Beobachtungen gesammelt und dann weiterhin verwertet 
werden. Der junge Lehrer müsste angeleitet werden, sich auf 
solche Lerngänge vorzubereiten und bei der Ausführung wirklich 
auch Wahrnehmungen zu machen. Trotzdem nur ein bestimmtes 
Ziel vorschwebte, dürfte er nicht achtlos an Dingen vorübergehen, 
die sich für sein Studium oder seinen Unterricht besonders nützlich 
erwiesen. Er müsste eben Auge und Ohr für solche Dinge oder 

1) Hossann S. 39, 40, 41. 

•) Vgl. auch Über Lesen und Bildung von A. E. Schönbach, S. 71 ff. 
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Interesse dafür bekommen. Das engere Vaterland sollte ein Lehrer 
seiner typischen Gestalt und der sich darin findenden Besonderheiten 
nach aus eigener Anschauung kennen. 

Die Fortbildung des Lehrers müsste sodann an jedem 
neuen Anstellungsort wieder dahin gerichtet werden, dass er eben 
diese Örtlichkeit nach allen Seiten erforschte und bald darin zu 
Hause wäre. Was er aus Büchern lernen kann, das genügt für 
seinen Unterricht nicht. Kann er auch nicHt alles wissen, nicht auf 
jede an ihn gerichtete Frage eine zutreffende Antwort geben, so 
muss er doch vieles und manches genau kennen. So weit er durch 
den Seminarunterricht dafür nicht vorbereitet ist, muss er durch 
fortgesetzte Arbeit wenigstens auf einem Gebiet sein Interesse wach 
erhalten. „Sei es Botanisches oder Geologisches oder Mineralogisches, 
seien es Schnecken oder Heuschrecken, Gräser oder Moose, Gall- 
äpfel oder Pilze: Das Sammeln lehrt unterscheiden, beobachten, 
sehen. Wer sammelt, geht nie achtlos durch das Land, allenthalben 
fallt ihm etwas auf. Und alles, was man gesammelt hat, sollte man 
sofort verarbeiten, es bestimmen, darüber nachlesen, also nicht 
einfach anhäufen und am Haufen Freude haben." ^) 

Zu solcher Arbeit steht eine Menge wissenschaftlicher Literatur 
zur Verfügung. Auch bieten der deutsche Lehrerverein für Natur- 
kunde und naturwissenschaftliche Zeitschriften ihre Unterstützung 
im Bestimmen und im Nachweis geeigneter Schriften an. Sodann 
sind die naturkundlichen Bezirksvereine für diese Aufgabe bestimmt. 
Dieselben bedürfen allerdings noch einer geeigneten Organisation in 
der Hinsicht, dass die Teilnehmer sich in die verschiedenen 
Forschungsgebiete teilten und jede Gruppe dann über ihre Funde 
und Arbeiten in Vorträgen berichtete. Wenn nur hin und wieder 
ein Vortrag eingesetzt wird, der mit dem Studium der Mitglieder 
in keiner Beziehung steht oder dasselbe gar ersetzen will, so kommt 
nicht viel heraus. 

Es könnten sich auch benachbarte Kollegen zu heimatkund- 
lichen Kränzchen zusammentun und die Erforschung der Heimat 
nach allen Seiten systematisch betreiben, die Ergebnisse nach 
Wissensgebieten zusampienstellen und dann ein lexikalisches und 
ein nach Örtlichkeiten geordnetes Gesamtverzeichnis anlegen, in 
dem die Sammlungsgegenstände mitbezeichnet wären. Der 
Anschluss an bereits bestehende naturwissenschaftliche, historische 
oder sprachkundliche Vereine liegt für jeden Lehrer nahe, der 
ein besonderes Interesse für eines dieser Gebiete hat und zugleich 
sich bewusst ist, dass er in seiner Heimat die Aufgabe der Kultur- 
förderung in erster Linie mit angreifen muss. 



*) H. Wegelin, Über Exkursionen. Schweizerische pädaj;ogische Zeitschrift 1907, 
Heft I, S. 38. 
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So ausgerüstet wird es dem Lehrer nicht schwer fallen, an 
Vortragsabenden in landwirtschaftlichen, Lese-, Altertums-, Arbeiter-, 
Jünglings- und anderen Vereinen interessante Themen zu behandeln. 

Eine neueste Einrichtung, Lehrer und Schüler mit der Heimat 
in mannigfaltige Berührung zu bringen, sind auch die in Leipzig 
von der Ortsgruppe vom „Deutschen Verein für Volkshygiene" er- 
öffneten „Ferienwanderungen fiir Schulkinder."*) Die Kinder melden 
sich freiwillig dazu, werden in Gruppen von höchstens 30 Köpfen 
eingeteilt und dann einem ebenfalls sich freiwillig dazu erbietenden 
Lehrer zugewiesen. Dieselben bleiben während sämtlicher Wande- 
rungen in einer Ferienperiode beisammen. „Die Anmeldung 
geschieht durch Formularkarten, die kurz über Zweck und Ein- 
richtung der Wanderungen orientieren und die bindende Unterschrift 
des Vaters oder Pflegers verlangen. Für jede dieser Wandergruppen, 
bei deren Bildung nach Möglichkeit das Alter und vor allem das 
Wohnviertel in Rücksicht gezogen wird, wird für die Dauer einer 
Wanderperiode ein Führer bestellt, dem, abgesehen von einigen 
nötigen Bestimmungen, völlige Freiheit gelassen ist." Ein 
Lehrer, der sich dieser Sache mit Fleiss annimmt, wird nicht nur 
an pädagogischem Geschick im Umgang mit Kindern gewinnen, 
tiefe Blicke in ihr Inneres tun und Begeisterung für seinen Beruf 
davontragen, sondern er wird auch die Natur und Umgebung selbst 
immer genauer und vollständiger kennen lernen und die zur Ver- 
fugung gestellte reichhaltige Bibliothek zur weiteren Selbstbelehrung 
fleissig benützen, da er jederzeit reichliche Verwendung für seine 
Kenntnisse findet. 

Wer also eine angestammte Liebe zu seiner Heimat und ebenso 
eine wirkliche Liebe zu den ihm anvertrauten Schülern, wer eine 
nachhaltige Begeisterung für seinen Beruf sein eigen nennt, der 
wird die Mühe nicht scheuen, die Heimat nach allen Seiten 
zu erforschen und im Unterricht zu verwerten. Und „nur ein ver- 
ständnisvoller Beobachter und gründlicher Kenner seiner Heimat 
wird die Augen der Kinder für die Eigentümlichkeiten, die Schön- 
heiten der Heimat schärfen können und sie zu der Erkenntnis bringen, 
dass die Heimat wohl das teuerste ist, was sie besitzen". 



1) Näheres erföhrt man durch Obmann W. Schubert, Leipzig-G. , Elsbcthstr. 36. 
S. auch dessen Aufsatz über „Ferienwanderungen" im „Jahrbuch für Volks- und 
Jugcndspiele" 1907, B. G. Teubner, Leipzig und in „Das Buch vom Kinde" von Adele 
Schreiber, 1906, ebenda. 
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B. Kleinere Beiträge und Mitteilungen. 

I. 

Bericht Ober die 40. Jahresversammlung des Vereins fDr 
wissenschaftliche Padagogiic in Magdeburg. 

Von Fr. Franke. 
Schluss. 

ö. In Schretzenmayrs Abhandlang über Dr. E. Webers „Ästhetik 
als Grundwissenschaft der Pädagogik** wird die im Titel des Weberachea 
Baches liegende Behauptung mit einem vielleicht zu wortreichen Eifer, aber mit 
Recht bekämpft. Dagegen sehen beide die Ästhetik als eine aus der Psychologie 
hervorgehende und dieser untergeordnete Wissenschaft an (vgl. unter 4), and so 
wird der Irrtum Webers doch nicht völlig klar. Die Ästhetik bezieht sich zwar 
ebenso wie die Ethik auf psychische Erscheinungen, aber die Psychologie erklärt 
dieselben nur, indem sie das Spätere aus dem Ursprünglichen, das Zusammen- 
gesetzte aus einfachen Grundtatsachen herleitet und dabei lediglich der Ver- 
knüpfung von Ursache und Wirkung nachgeht. In solchem Erklären, das Herbart 
der theoretischen Philosophie zuweist, besteht bei vielen, auch bei Wnndt, die 
ganze Philosophie. Ästhetik und Ethik dagegen entstehen richtiger Weise 
dadurch, dass der Mensch aus sich heraus an der Wirklichkeit Kritik übt und 
Ideale zeichnet; sie sind normative Wissenschaften, ähnlich der Logik. Die 
Psychologie als solche verhält sich gegen alle diese Unterschiede, welche die 
normativen Wissenschaften machen, indifferent, sie erklärt das Schöne wie das 
Häasliche, das Gute wie das Schlechte, die Wahrheit und den Irrtum. 

Weber hatte einige Sätze an den Vorsitzenden gesandt und in einem der- 
selben gegen Schretzenmayrs zu schroffe Gegenüberstellung von Ästhetik und 
Ethik geltend gemacht, auch Herbart baue seine Ethik auf ästhetischen Nonnen 
auf. Das hat gegen Schretzenmayr eine gewisse Berechtigung, in Hinsicht auf 
Herbart aber trifft es die Sache nicht genau. Der Ausdruck „ästhetisch" bezieht 
sich bei Weber durchaus auf das Schöne im gewöhnlichen Sinne, Herbart hin- 
gegen fasst, nachdem die ethischen Ideen als die „Normen'' des Guten entwickelt 
sind und auch die davon verschiedenen Normen des Schönen als gefunden gedacht 
werden, beide Gebiete logisch zusammen als Ästhetik im weiteren Sinne, weil 
sie darin zusammentreffen, dass über Verhältnisse unwillkürliche Urteile ergehen. 
So kann man zwar die Ethik als Ästhetik der Willensverhältnisse erklären; aber 
Herbart lehrt kaum etwas bestimmter, als dass die Normen des einen Gebietes 
nicht aus denen des anderen abgeleitet werden dürfen. 

Die eigentliche Absiebt Webers ist, zu zeigen, dass das pädagogische 
Handeln nicht durch Wissenschaft bis ins Einzelne zu bestimmen sei, sondern 
wie das Tun des Künstlers ans Intuition hervorgehen müsse. Nicht das streng 
wissenschaftliche Denken mache den Pädagogen, „sondern das leichtbewegliche 



— 431 — 

Künstlergemöt, das Yermögen, sioh dem aufstrebenden Neuen rasch hinzngeben, 
und die Kraft, es organisch mit dem eigenen Ich zu Terschmelzen und als neues 
Gebilde wieder erscheinen zu lassen''. Das ist seinem Kerne nach tatsächlich 
richtig. Aber dieses Richtige hat von selbst nicht die Spitze gegen die Wissen- 
schaft, die Weber ihm gibt. Wenigstens die Pädagogik in Herbarts Sinne hat 
von Anfang an nicht gemeint, das Handeln bis in die Einzelheiten des konkreten 
Falles wissenschaftlich bestimmen zu können. Im Augenblicke des Handelns daa 
zu treffen, was den vielen Anforderungen, die zu erfüllen sind, am besten ent» 
spricht, ist nach Herbart Sache des Taktes (von tangere = treffen), und dieser 
^t ihm als das „höchste Kleinod für die pädagogische Kunst". (Man vergleiche 
darüber die in den pädagogischen Schriften mitgeteilten ersten beiden Vor- 
lesungen Herbarts aus dem Jahre 1802.) Weber behauptet aber sogar, Ästhetik 
sei „die Wissenschaft der pädagogischen Praxis'^. Jedoch auch wenn man bei 
dem stehen bleibt, was in der Analogie zwischen dem Künstler und dem Päda- 
gogen wirklich treffend ist, wird die Ästhetik nicht eine Grundwissenschaft der 
Pädagogik. Denn dieselbe Analogie kehrt bei dem Handeln des Mediziners, des 
Staatsmannes, des Strategen u. s. f. wieder, ohne dass die Medizin usw. Grund- 
wissenschaften der Pädagogik wären. Die pädagogische Kunst gleicht in dieser 
Hinsicht jeder anderen Kunst, und es war lediglich ein aus der Zeitströmung 
zu erklärender Missgriff, aus der langen Reihe die schöne Kunst herauszugreifen 
und dafür Ästhetik zu sagen. Diese selbst ist für den Pädagogen nötig in- 
soweit, als er auch mit dem Schönen zu tun hat, aber sie ist nicht in einen Rang 
zu stellen mit der Kthik. Um es kurz mit Herbart zu sagen: die Imperative 
der Ästhetik lauten hypothetisch, die der Ethik lauten kategorisch. Wer dies 
mit Bewnsstseiu umkehrt, kommt auf den Standpunkt des Ästhetentums, aber 
auch der Pflege des Schönen in der Erziehung als einer ernsten Sache soll man 
nicht durch eine gewaltsame Erweiterung der Pädagogik dienen wollen. 

6. Thal ho fers Ausfühningen über sexuelle Pädagogik im Anschlüsse 
an den bekannten Kongress in Mannheim laufen darauf hinaus, dass den einzelnen 
Massnahmen der Belehrung nur ein durch besondere Notstände bedingter Wert, 
dem allgemeinen Geiste der erziehenden Massregeln die Hauptbedeutung zu- 
komme. Darin stimmt er überein mit Förster, aber auch wir Herbartianer, meinte 
ein Redner, hätten niemals anders stehen können; die Bestimmung des Willens 
im entscheidenden Augenblicke ist Sache der Zucht, es laufen aber Fäden von 
dem Unterricht her. Was Thalhofer über besondere Massnahmen der Zucht vor- 
bringt, wurde durch Mitteilungen aus seiner sexuellen Pädagogik bei den Philan- 
thropen ergänzt. Nach dem, was er dort verlangt, müsste man sich freilich 
fragen, warum in katholischen Ländern die fraglichen Notstände überhaupt noch 
vorhanden sein können. Die Diskussion ging nicht vorüber, ohne dass wieder auf 
die Notwendigkeit einer Reinigung der Haus- und Schulbibel hingewiesen 
worden wäre. 

7. Hollenbachs Beiträge zum Verständnisse der Schrift Kants 
über Pädagogik haben die noch unsichere Terminologie und den Plan dieser 
zuerst von Rink veröffentlichten Privatnotizen unseres Erachtens wirklich klarer 
gemacht. Willmann freilich, dessen Ausgabe der Schrift Kants von Hollenbach 
mit angegriffen worden war, hatte in einem Briefe an den Vorsitzenden den 
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gelegentlichen Charakter dieser Kantischen Distinktionen Tiel mehr betont und 
allgemein behauptet, £ant habe mehr Neigung und Fähigkeit gehabt, ver- 
schiedenes auseinanderzuhalten, als das Zusammengehörige zu verbinden. Damm 
rechnet er Hollenbachs Arbeit zu den ,,Bettungen'', die notwendig misslingen 
müssten. Hektor Dr. Felsch, der sich mit Kant auch eingehend beschäftigt hat 
(vgl. seine Schrift: Das Verhältnis der transzendentalen Freiheit bei Kant zur 
Möglichkeit moralischer Erziehung, 1894), sagte, das Richtige habe schon 
Strümpell in seiner Darstellung der Pädagogik Kants getroffen, nur habe er es 
nicht wie Hollenbach im einzelnen nachgewiesen. 

8. Vöhringers Darstellung der Pädagogik Schleiermachers 
und ihrer ethischen Prinzipien nimmt ihren Standpunkt ganz innerhalb 
des Gegenstandes und setzt sich weder mit der frttheren Arbeit v. Bhodens noch 
mit Herbarts Pädagogik überhaupt auseinander. In der Besprechung stellt man 
zunächst die ethischen Prinzipien der Pädagogik voran. Die Ethik Schleier- 
machers ist eine kosmische Sittenlehre (man vgl. Flügel, Die Probleme der 
Philosophie, im U. Hauptteil); sie will die Darstellung eines kosmischen Beal^ 
geben, die Tendenzen des Absoluten, sofern sie sich im menschlichen Willen 
offenbaren, aufzeigen. Eine Handlung wird also darnach gewertet, ob oder wie 
sie in die jeweilig gegebene Entwicklung hineinpasse. Dadurch wird diese Ethik 
«ine Güterlehre, die Entwicklung des Ganzen eine Entwicklung der „Güter': 
Familie, Staat, Kirche, allgemeine Geselligkeit. Darin sind nun gewiss Werte 
enthalten, aber es fehlt immer die eigentliche, letzte Begründung dieses Wertes, 
Es ist schon eine Umkehrung des richtigen Verhältnisses, wenn Pflicht und 
Tugend in dem Begriff des Gutes mit enthalten sein sollen; aber auch diese sind 
noch nicht die Grundbegriffe der Ethik. So bleibt die geforderte Durchdringung 
der Natur mit der Vernunft im Grunde nur ein theoretischer Vorgang. Diese 
Mängel der Ethik an sich treten noch deutlicher zutage, sobald der Versuch 
gemacht wird, daraus eine Pädagogik abzuleiten; es kommt zu keiner wirklichen 
Herausstellung eines Zieles. Am meisten macht sich wie immer in solcher Be- 
arbeitung der Ethik die Idee der Vollkommenheit und die daraus abgeleitete 
Idee der Kulturgesellschaft geltend, aber auch diese wird verschwommen durch 
•die Beziehung auf das Unendliche. 

9. Tittmanns übersichtliche Mitteilungen aus dem . Buch e von Louis 
Oockler „LaP6dagogie de Herbart'' (Paris 1905) sind willkommen gewesen 
als Hinweis darauf, dass man auch bei unseren westlichen Nachbarn Hoffnungen 
auf eine „lichtere Zukunft*' mit Herbart verknüpft. Die Mitteilungen zeigen 
ikber auch, dass der Verf. in wesentlichen Punkten ganz anderer Meinung ist 
als Herbart. Eine Hauptquelle dieser Abweichungen macht ein Satz sichtbar, 
4en Tittmann so wiedergibt: „Der krankhafte Widerwille Kants gegen den Eudä- 
monismus habe Herbart derart ergriffen, dass er alle wesentlichen Elemente dnes 
moralischen Aktes zurückweise und sich in der Bewertung lediglich an die 
äusserlichen Formen des abstrakten Willens halte.** Dass auch in der blossen 
Auffassung der Lehren Herbarts Fehlgriffe vorkommen, ist angesichts dessen, 
was die Literatur in Deutschland bis heute zeigt, kein Wunder, ja gerade die 
weite literarische Umsicht des Verf. mag manchen Fehler verursacht haben. 
Dahin ist wohl zu rechneu, dass er die theoretische Trennung der Regierung 
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Ton der Zucht so sehr tadelt; femer dass er Stoy den freien, Ziller dagegen den 
orthodoxen Anhänger Herbarts nennt. In Wirklichkeit hat Ziller Herbarts 
Lehren in einem Masse fortgebildet, dass noch immer der Streit darüber nicht 
entschieden ist, ob alle Fortbildnngen dem Sinne Herbarts gemäss waren, Stoy 
dagegen blieb im wesentlichen bei Herbarts Lehre stehen, and ein Hanptteil 
seiner Verdienste liegt auf organisatorischem Gebiete. Wenn der Verf. weiter 
meint, Herbart habe drei Erziehungszwecke, nämlich die Individualität, die Viel- 
seitigkeit des Interesse und die Charakterstärke, so hat dabei neben dem Vor- 
gange Jachmanus wohl auch die Mehrdeutigkeit des Ausdruckes „Prinzip" mit- 
gewirkt; denn die Individualität ist jedenfalls ein Erstes, ein Anfangspunkt in 
dem Sinne, dass der Erzieher zunächst an das gebunden ist, was er findet, wenn 
sie auch durchaus nicht ohne weiteres ein Finalzweck sein kann. Am auf- 
fälligsten fand man die Bestimmung, dass bei dem Unterricht, im Gegensatz zu 
Regierung und Zucht, „ein neues Element — das Wort — hinzukomme." Das 
erinnert an Herbarts Satz in der Selbstanzeige der Allg. Pädagogik : „Das charak- 
teristische Merkmal des Unterrichts ist, dass hier Lehrer und Lehrling gemein- 
schaftlich mit etwas Drittem beschäftigt sind; dahingegen Zucht und Regierung 
unmittelbar den Zögling treffen" (vgl auch Allg. Päd., III. Buch, ö. Kap., Abs. 3). 
Aber es mttsste doch noch irgend ein neckischer Kobold mitgewirkt haben, um 
die obige Beschreibung des Unterrichts hervorzubringen. Dass Herbart der 
Begründer der Sozialpädagogik genannt wird, könnte durch irgend eine Ver- 
teidigung Herbarts gegen die Vorwürfe der wirklichen Sozialpädagogen ver- 
anlasst sein. — Den Neuphilologen wurde die Schrift von Gockler als eine sehr 
anregende Lektüre empfohlen, ebenso die von Tittmann am Schlüsse mitgenannte 
Schrift von Mauxion. Die älteste und zugleich zuverlässigste französische Schrift 
sei wohl die von Ed. Roehrich: Theorie de P^ducation d'apr^s les principes de 
Herbart, Paris 1884. 

Daran schliessen wir einige geschäftliche Mitteilungen. In den Vorstand 
wurden neugewählt Schulrat Dr. Schilling in Rochlitz, Rektor Dr. Felsch in 
Magdeburg und Seminardirektor Dr. Capesius in Hermannstadt. Die Beschluss- 
fassung über die Satzungsanträge wurde auf das folgende Jahr verschoben, damit 
man hinsichtlich der nur alle zwei Jahre zu veranstaltenden Generalversammlung, 
gegen die auch Bedenken geltend gemacht worden sind, sicherer das Richtige 
treffen möge. Über den Inhalt des folgenden Jahrbuches konnte der Vorsitzende 
schon ziemlich ausführliche Mitteilungen machen; es wurden noch einige Wünsche 
und Batschläge geäussert, auch wurde ausdrücklich darum gebeten, derartige 
Wünsche und Ratschläge jederzeit auch brieflich dem Vorsitzenden mitzuteilen, 
überhaupt jede Art von bedeutungsvollen Wahrnehmungen an ihn oder an den 
Schriftführer gelangen zu lassen, damit sie gegebenen Falles auch durch die 
„Mitteilungen" allen Mitgliedern bekannt werden. 



PftdAgogisohe Stadifin. XXIX. 6. 28 



— 434 — 



n. 

Die sozialen Utopien. 

Vor ungefähr 400 Jahren liess der berühmte englische Staatskanzler Thomas 
Homs ein Buch erscheinen, welches betitelt war: „Von der besten Verfassung 
des Staates nnd von der neuen Insel Utopia." Ein weitgereister Mann mit 
Namen Hythlodens schildert seinen Freunden die idealen Zustände der fernen 
Insel. Das ist der Hauptinhalt des Buches. Schon der Name Hythlodens, in 
welchem das griechische Wort hythlos — leere Rede, Geschwätz — enthalten 
ist, scheint andeuten zu sollen, dass man den Erzähler nicht yöllig ernst nehmen 
möge; aber dabei lässt Thomas Morus doch durchblicken, dass gar manches ans 
der Erzählung des Weltreisenden sich wohl praktisch yerwirklichen lasse. 

Der Name Utopia ist zu einem Wort geworden, mit welchem man eine 
ganze Beihe ähnlicher literarischer Erscheinungen hezeichnet hat. Die Menschen 
in dieser unvollkommenen Welt haben nicht nur in unseren Tagen, sondern schon 
im grauesten Altertum, so weit die geschichtliche Kunde reicht, das ernsthafteste 
Bestreben gezeigt, über ihre sozialen Verhältnisse nachzudenken und sich einen 
Zustand von allgemeinem Glück nnd Wohlbefinden auszumalen oder davon zu 
träumen. Wir haben uns gewöhnt, solche Gedankengänge kurzweg als Hirn- 
gespinste, Phantastereien oder Utopien zu bezeichnen und halten damit die Sache 
für abgetan. Indessen die Tatsachen lehren, dass wir die Utopien doch etwas 
ernster aufzufassen haben. Wir brauchen nur zu erinnern an Bellamys Schrift: 
„Rückblick aus dem Jahre 2000" oder an Hertzkas „Freiland", die beide in 
kürzester Zeit in zahlreichen Auflagen vom Publikum verschlungen wurden, 
wenn wir behaupten wollen, dass die Lust und Liebe au Utopien unausrottbar 
auch in den Menschen unserer Zeit schlummert. In der Tatsache, dass immer 
wieder hervorragende Köpfe sich gedrungen fühlen, Pläne einer unbedingt voll- 
kommenen Staats- und Gesellschaftsordnung zu entwerfen, welche aUen Menschen 
hier auf Erden schon eine ungetrübte Glückseligkeit verbürgen soll, liegt ein 
Problem, welches unser Nachdenken herausfordert. 

In den Utopien spricht sich die grosse Sehnsucht des Menschen nach Glück, 
nach Freiheit und Gerechtigkeit, nach Frieden und Ordnung aus. Welches Recht 
hat diese Sehnsucht im allgemeinen? Welches Recht hat insbesondere das Streben, 
sie auf dem Wege zu stillen, den die Utopisten einschlagen? Wie verhält sich 
dazu die christliche oder eine philosophische Weltauffassung? Wie ist das ver- 
schiedene Verhalten gegenüber den utopistischen Ideen zu erklären? Das sind 
Fragen allgemeiner Art, die sich uns bei der Betrachtung der Utopien aufdrängen. 

Lange Zeit haben sich die Staatswissenschaften nicht um die Gemälde einer 
besseren Welt in den Utopien oder Staatsromanen gekümmert, bis der Gelehrte 
Robert von Mohl sich eingehend mit diesen Geisteserzeugnissen befasste und ihre 
tiefere Auffassung vorbereitete. Seitdem haben die Staats wissenschaftlichen Schrift- 
steller die Bedeutung des Gegenstandes erkannt. In seinem Werke über den 
deutschen Föderalismus spricht Konstantin Frantz mit grosser Anerkennung von 
verschiedenen Utopien. 
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Ganz besonders gilt das von Professor Dr. Andreas Voigt, der diesen lite- 
rarischen Erscheinungen ein besonderes Buch gewidmet hat (Die sozialen 
Utopien, Göschensche Verlagshandinng in Leipzig). Das Bnch besteht aus 
fünf Vorträgen des Verfassers, gehalten im freien deutschen Hochstift zu Frank- 
furt a. M. 

Im ersten Vortrag werden die sozialen Utopien in psychologischer und 
ethischer Betrachtung gewertet als Idealgebilde einer zukünftigen Staats- und 
Wirtschaftsordnung, deren innerer Gehalt sich mit der fortschreitenden Kultur 
veredelt. Sie lehnen es meistens ausdrücklich ab, die etwaige Vervollkommnung 
des menschlichen Geistes oder der Seele im religiösen und sittlichen Sinne zur 
Voraussetzung zu machen oder zu erstreben, um mit Hilfe der vollkommeneren 
und besseren Menschen auch bessere staatliche und wirtschaftliche Zustände zu 
schaffen. Den Einwand, den wohl alle Utopisten zu hören bekommen haben, dass 
sie den Himmel auf Erden nur schaffen könnten, wenn die Menschen Engel 
wären, pflegen sie mit Entschiedenheit zurückzuweisen. Der Mensch verändert 
sich ihrer Meinung nach nur mit den Verhältnissen, unter welchen er lebt. 

Diese Anschauung ist nach Voigt für den wirklichen Utopisten eine Not- 
wendigkeit, denn er will nicht auf eine ferne, unabsehbare Zukunft warten, in 
der sich seine Ideen möglicherweise verwirklichen, sondern er möchte am liebsten 
sofort mit der Umgestaltung des Staates und der Wirklichkeit beginnen. Voigt 
macht femer auf die merkwürdige Erscheinung aufmerksam, dass nicht die 
energischen, aktiven, freiheitsliebenden Naturen es sind, welche als Utopisten 
Zukunftsbilder voll Freiheit und Selbstherrlichkeit erdenken, und dass es nicht 
die sanften, passiven, friedfertigen Naturen sind, welche Staatsideale entwerfen, 
in denen der Friede, die Sicherheit und das Wohlbefinden mit dem Opf^r der 
persönlichen Freiheit der Bürger erkauft würde, vielmehr ist es gerade umgekehrt. 
Der Freigesinnte träumt von einem Zwangsstaat, dessen Zwang, und der Ge- 
drückte von einem Freiheitsstaat, dessen Willkür er nicht empfindet, weil jeder 
sich in seinen Gedanken an die Spitze des erträumten Gemeinwesens stellt und 
da besonders das erstrebt, was ihm in der harten Wirklichkeit fehlt. 

Im zweiten Vortrag wird hauptsächlich die älteste Utopie besprochen, wenn 
wir vom neuentdeckten morgenländischen Schrifttum absehen, nämlich das Ideal 
vom Staate, welches sich der griechische Philosoph Plato gebildet hatte. In 
Piatos Staat sind die Weisen die Herrscher, die das staatliche Leben beraten und 
leiten. Um das besser zu können, leben sie ohne Ehe und Eigentum. Die Masse 
des Volkes wird gezüchtet nach Gesetzen, wie sie etwa heute für die Pferdezucht 
massgebend sind. Das hat der alte Grieche sehr weitläufig auseinandergesetzt. 

Im dritten Vortrag setzt Voigt auseinander, dass der sogenannte christliche 
Sozialismus ein schiefer Begriff und die christliche Fürsorge und Vorliebe für 
die Armen keine Sozialpolitik ist. Er sagt: „Niemals hatte das sich selbst treu- 
g:ebliebene Christentum die dem modernen Ausleseprinzip entgegengesetzte 
Tendenz, die Schwachen zu erhalten und die Starken zu unterdrücken. Das lag 
ganz ausserhalb seines Bereiches, denn es wollte überhaupt keine Politik treiben, 
sondern nur Seelsorge. Es wollte den Schwachen trösten in seiner Schwachheit 
und wollte den Starken demütigen in seiner Stärke mit dem Gedanken, dass 

28* 
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B. Kleinere Beiträge und Mitteilnugen. 

L 

Bericht Ober die 40. Jahresversammlung des Vereins fBr 
wissenschaftliche Pädagogiic in Magdeburg. 

Von Fr. Franke. 
Schluss. 

ö. In Schretzenmayrs Abhandlung über Dr. E. Webers „Ästhetik 
als Grundwissenschaft der Pädagogik'* wird die im Titel des Weberschen 
Buches liegende Behauptung mit einem vielleicht zu wortreichen Eifer, aber mit 
Recht bekämpft. Dagegen sehen beide die Ästhetik als eine aus der Psychologie 
hervorgehende und dieser untergeordnete Wissenschaft an (vgl. unter 4), und so 
wird der Irrtum Webers doch nicht völlig klar. Die Ästhetik bezieht sich zwar 
ebenso wie die Ethik auf psychische Erscheinungen, aber die Psychologie erklärt 
dieselben nur, indem sie das Spätere aus dem Ursprünglichen, das Zusammen- 
gesetzte aus einfachen Grundtatsachen herleitet und dabei lediglich der Ver- 
knüpfung von Ursache und Wirkung nachgeht. In solchem Erklären, das Herbart 
der theoretischen Philosophie zuweist, besteht bei vielen, auch bei Wundt, die 
ganze Philosophie. Ästhetik und Ethik dagegen entstehen richtiger Weise 
dadurch, dass der Mensch aus sich heraus an der Wirklichkeit Kritik übt und 
Ideale zeichnet; sie sind normative Wissenschaften, ähnlich der Logik. Die 
Psychologie als solche verhält sich gegen alle diese Unterschiede, welche die 
normativen Wissenschaften machen, indifferent, sie erklärt das Schöne wie das 
Hässliche, das Gute wie das Schlechte, die Wahrheit und den Irrtum. 

Weber hatte einige Sätze an den Vorsitzenden gesandt und in einem der- 
selben gegen Schretzenmayrs zu schroffe Gegenüberstellung von Ästhetik und 
Ethik geltend gemacht, auch Herbart baue seine Ethik auf ästhetischen Normen 
auf. Das hat gegen Schretzenmayr eiue gewisse Berechtigung, in Hinsicht auf 
Herbart aber trifft es die Sache nicht genau. Der Ausdruck „ästhetisch" bezieht 
sich bei Weber durchaus auf das Schöne im gewöhnlichen Sinne, Herbart hin- 
gegen fasst, nachdem die ethischen Ideen als die „Normen'' des Guten entwickelt 
sind und auch die davon verschiedenen Normen des Schönen als gefunden gedacht 
werden, beide Gebiete logisch zusammen als Ästhetik im weiteren Sinne, weil 
sie darin zusammentreffen, dass über Verhältnisse unwillkürliche Urteile ergehen. 
So kann man zwar die Ethik als Ästhetik der Willensverhältnisse erklären; aber 
Herbart lehrt kaum etwas bestimmter, als dass die Normen des einen (Gebietes 
nicht aus denen des anderen abgeleitet werden dürfen. 

Die eigentliche Absicht Webers ist, zu zeigen, dass das pädagogische 
Handeln nicht durch Wissenschaft bis ins Einzelne zu bestimmen sei, sondern 
wie das Tun des Künstlers ans Intuition hervorgehen müsse. Nicht das streng 
wissenschaftliche Denken mache den Pädagogen, „sondern das leichtbewegliche 
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KünsUergemat, das Vermögen, sich dem aufstrebenden Neuen rasch hinzugeben, 
und die Unit, es organisch mit dem eigenen Ich zu yerschmelzen und als neues 
Gebilde wieder erscheinen zu lassen". Das ist seinem Kerne nach tatsächlich 
richtig. Aber dieses Richtige hat von selbst nicht die Spitze gegen die Wissen- 
schaft, die Weber ihm gibt. Wenigstens die P&dagogik in Herbarts Sinne hat 
von Anfang an nicht gemeint, das Handeln bis in die Einzelheiten des konkreten 
Falles wissenschaftlich bestimmen zu können. Im Augenblicke des Handelns das 
zu treffen, was den vielen Anforderungen, die zu erfüllen sind, am besten ent> 
spricht, ist nach Herbart Sache des Taktes (von tangere — treffen), und dieser 
gilt ihm als das „höchste Kleinod für die pädagogische Kunst''. (Man vergleiche 
darüber die in den pädagogischen Schriften mitgeteilten ersten beiden Vor* 
lesvmgen Herbarts aus dem Jahre 1802.) Weber behauptet aber sogar, Ästhetik 
sei „die Wissenschaft der pädagogischen Praxis''. Jedoch auch wenn man bei 
dem stehen bleibt, was in der Analogie zwischen dem Künstler und dem Päda- 
gogen wirklich treffend ist, wird die Ästhetik nicht eine Grundwissenschaft der 
Pädagogik. Denn dieselbe Analogie kehrt bei dem Handein des Mediziners, des 
Staatsmannes, des Strategen n. s. f. wieder, ohne dass die Medizin usw. Grund- 
wissenschaften der Pädagogik wären. Die pädagogische Kunst gleicht in dieser 
Hinsicht jeder anderen Kunst, und es war lediglich ein aus der Zeitströmung 
zu erklärender Missgriff, aus der langen Reihe die schöne Kunst herauszugreifen 
und dafür Ästhetik zu sagen. Diese selbst ist für den Pädagogen nötig in- 
soweit, als er auch mit dem Schönen zu tun hat, aber sie ist nicht in einen Rang 
zu stellen mit der Ethik. Um es kurz mit Herbart zu sagen: die Imperative 
der Ästhetik lauten hypothetisch, die der Ethik lauten kategorisch. Wer dies 
mit Bewusstseiu umkehrt, kommt auf den Standpunkt des Ästhetentums , aber 
auch der Pflege des Schönen in der Erziehung als einer ernsten Sache soll man 
nicht durch eine gewaltsame Erweiterung der Pädagogik dienen wollen. 

6. Thalhofers Ausführungen über sexuelle Pädagogik im Anschlüsse 
an den bekannten Kongress in Mannheim laufen darauf hinaus, dass den einzelnen 
Massnahmen der Belehrung nur ein durch besondere Notstände bedingter Wert, 
dem allgemeinen Geiste der erziehenden Massregeln die Hauptbedeutung zu- 
komme. Darin stimmt er überein mit Förster, aber auch wir Herbartianer, meinte 
ein Redner, hätten niemals anders stehen können; die Bestimmung des Willens 
im entscheidenden Augenblicke ist Sache der Zucht, es laufen aber Fäden von 
dem Unterricht her. Was Thalhofer über besondere Massnahmen der Zucht vor- 
bringt, wurde durch Mitteilungen aus seiner sexuellen Pädagogik bei den Philan- 
thropen ergänzt. Nach dem, was er dort verlangt, raüsste man sich freilich 
fragen, warum in katholischen Ländern die fraglichen Notstände überhaupt noch 
vorhanden sein können. Die Diskussion ging nicht vorüber, ohne dass wieder auf 
die Notwendigkeit einer Reinigung der Haus- und Schulbibel hingewiesen 
worden wäre. 

7. Hollenbachs Beiträge zum Verständnisse der Schrift Kants 
über Pädagogik haben die noch unsichere Terminologie und den Plan dieser 
zuerst von Rink veröffentlichten Privatnotizen unseres Erachtens wirklich klarer 
gemacht. Willmann freilich, dessen Ausgabe der Schrift Kants von Hollenbach 
mit angegriffen worden war, hatte in einem Briefe an den Vorsitzenden den 
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Wie sehr dieser Gedanke Boosseaas gezündet hat, sieht man ans den praktischen 
Versuchen, zn welchen er Anlass gegeben hat. Pestalozzi wnrde nicht müde, 
inuner wieder zn verkünden, dass nur von einer gründlichen Erziehung das Heil 
der Menschheit za erwarten sei. Dass der Vater Pestalozzi ein nuTerbesserlicher 
Schwärmer, ein Utopist war, darin stimmten die Zeitgenossen überein. 

Aber noch ein anderer ist hier zu nennen, n&mlich der Philosoph Fichte. 
In seinen berühmten „Reden an die deutsche Nation*' bezweckte er die geistige 
Wiedergeburt unseres Volkes. Mit der häuslichen Erziehung hat Fichte in seinen 
„Reden" radikal gebrochen. Fichte kam auf solch eine radikale Umgestaltung 
der Erziehung, weil er dem Bürgerhause seinerzeit jede moralische Be&higung 
zur Erziehung absprach. Wie das staatliche Leben der Deutschen sich im tie&ten 
Verfall befand, so sah Fichte auch in der Gesellschaft nur die Auflösung aller 
bürgerlichen Tugenden. Darin hat ihm die Geschichte Unrecht gegeben. Wir 
sehen sogar, dass seitdem die staatlichen Behörden der Erziehung in Hans und 
Schule eine grössere Würdigung zuteil werden lassen als früher. Der Staat hat 
durch die soziale Gesetzgebung damit begonnen, das gesamte Leben der am 
meisten bedrohten Volksklassen energisch zu beschützen. Die Erfolge davon sind 
jetzt schon zu spüren. Die Familie des Arbeiters gelangt in eine bessere soziale 
Lage, so dass sie imstande ist, ihren Kindern eine Erziehung geben zu lassen, 
wie sie dem Stande unserer Kultur entspricht. 

Es ist schade, dass Professor Voigt die sozialen Utopien, die sich auf dem 
pädagogischen Gebiete bewegen, nicht in den Kreis seiner Betrachtungen gezogen 
hat. Wir sprechen den Wunsch aus, dass er die neue Auflage seines interessanten 
Buches um ein pädagogisches Kapitel erweitert. 

Jeder Lehrer, der es mit seinem Beruf ernst meint, ist auch in etwas 
utopistisch veranlagt. Um so mehr ist es verwunderlich, dass Ziller so ent- 
schiedenem Widerstände begegnete, als er mit seinen hochgespannten Forderungen 
einer kunstvollen Anordnung und Durcharbeitung des Lehrstoffes auftrat. Vom 
Standpunkt der Schulverhältnisse in der Gegenwart mag Zillers Lehre als Utopie 
erscheinen, trotzdem enthält sie wertvolle Gedanken für einen gesunden Fort- 
schritt in der praktischen Erziehung. 

Siegen. Jul. Honke. 
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von der Zucht so sehr tadelt; femer dass er Stoy den freien, Ziller dagegen den 
orthodoxen Anhänger Herbarts nennt. In Wirklichkeit hat Ziller Herbarts 
Lehren in einem Masse fortgebildet, dass noch immer der Streit darüber nicht 
entschieden ist, ob alle Fortbildungen dem Sinne Herbarts gemäss waren, Stoy 
dagegen blieb im wesentlichen bei Herbaits Lehre stehen, und ein Hauptteil 
seiner Verdienste liegt auf organisatorischem Gebiete. Wenn der Verf. weiter 
meint, Herbart habe drei Erziehuugszwecke, nämlich die Indiyidualität, die Viel- 
seitigkeit des Interesse und die Charakterstärke, so hat dabei neben dem Vor- 
gange Jachmanns wohl auch die Mehrdeutigkeit des Ausdruckes „Prinzip'' mit- 
gewirkt; denn die Individualität ist jedenfalls ein Erstes, ein Anfangspunkt in 
dem Sinne, dass der Erzieher zunächst an das gebunden ist, was er findet, wenn 
sie auch durchaus nicht ohne weiteres ein Finalzweck sein kann. Am auf- 
fälligsten fand man die Bestimmung, dass bei dem Unterricht, im Gegensatz zu 
Begierung und Zucht, „ein neues Element — das Wort — hinzukomme.'' Das 
erinnert an Herbarts Satz in der Selbstanzeige der Allg. Pädagogik : „Das charak- 
teristische Merkmal des Unterrichts ist, dass hier Lehrer und Lehrling gemein- 
schaftlich mit etwas Drittem beschäftigt sind; dahingegen Zucht und Regierung 
unmittelbar den Zögling treffen'' (vgL auch Allg. Päd., UI. Bach, 5. Kap., Abs. 3). 
Aber es müsste doch noch irgend ein neckischer Kobold mitgewirkt haben, um 
die obige Beschreibung des Unterrichts hervorzubringen. Dass Herbart der 
Begründer der Sozialpädagogik genannt wird, könnte durch irgend eine Ver- 
teidigung Herbarts gegen die Vorwürfe der wirklichen Sozialpädagogen ver- 
anlasst sein. — Den Neuphilologen wurde die Schrift von Gockler als eine sehr 
anregende Lektüre empfohlen, ebenso die von Tittmann am Schlüsse mitgenannte 
Schrift von Mauxion. Die älteste und zugleich zuverlässigste französische Schrift 
sei wohl die von Ed. Boehrich: Th^rie de T^ducation d'apr^s les principes de 
Herbart, Paris 1884. 

Daran schliessen wir einige geschäftliche Mitteilungen. In den Vorstand 
wurden neugewählt Schulrat Dr. Schilling in Bochlitz, Bektor Dr. Felsch in 
Magdeburg und Seminardirektor Dr. Gapesius in Hermannstadt. Die Beschluss- 
faflsung über die Satzungsanträge wurde auf das folgende Jahr verschoben, damit 
man hinsichtlich der nur alle zwei Jahre zu veranstaltenden Generalversammlung, 
gegen die auch Bedenken geltend gemacht worden sind, sicherer das Bichtige 
treffen möge. Über den Inhalt des folgenden Jahrbuches konnte der Vorsitzende 
schon ziemlich ausführliche Mitteilungen machen ; es wurden noch einige Wünsche 
und Batschläge geäussert, auch wurde ausdrücklich darum gebeten, derartige 
Wünsche und Batschläge jederzeit auch brieflich dem Vorsitzenden mitzuteilen, 
überhaupt jede Art von bedeutungsvollen Wahrnehmungen an ihn oder an den 
Schriftführer gelangen zu lassen, damit sie gegebenen Falles auch durch die 
„Mitteilungen" allen Mitgliedern bekannt werden. 
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II. 
Die sozialen Utopien. 

Vor ungefähr 400 Jahren liess der berühmte englische Staatskanzler Thomas 
Monis ein Bach erscheinen, welches betitelt war: „Von der besten Verfassung^ 
des Staates und von der neuen Insel Utopia." Ein weitgereister Mann mit 
Namen Hythlodeus schildert seinen Freunden die idealen Zustände der fernen I 

Insel. Das ist der Hauptinhalt des Buches. Schon der Name Hythlodeus, in 
welchem das griechische Wort hythlos — leere Rede, Geschwätz — enthalten 
ist, scheint andeuten zu sollen, dass man den Erzähler nicht völlig ernst nehmen 
möge; aber dabei lässt Thomas Morus doch durchblicken, dass gar manches aas 
der Erzählung des Weltreisenden sich wohl praktisch verwirklichen lasse. 

Der Name Utopia ist zu einem Wort geworden, mit welchem man eine 
ganze Reihe ähnlicher literarischer Erscheinungen bezeichnet hat. Die Menschen 
in dieser unvollkommenen Welt haben nicht nur in unseren Tagen, sondern schon 
im grauesten Altertum, so weit die geschichtliche Kunde reicht, das ernsthafteste 
Bestreben gezeigt, über ihre sozialen Verhältnisse nachzudenken und sich einen 
Zustand von allgemeinem Glück und Wohlbefinden auszumalen oder davon zn 
träumen. Wir haben uns gewöhnt, solche Gedankengänge kurzweg als Hirn- 
gespinste, Phantastereien oder Utopien zu bezeichnen und halten damit die Sache 
für abgetan. Indessen die Tatsachen lehren, dass wir die Utopien doch etwas 
ernster aufzufassen haben. Wir brauchen nur zu erinnern an Bellamys Schrift: 
„Rückblick aus dem Jahre 2000"* oder an Hertzkas „Freiland'', die beide in 
kürzester Zeit in zahlreichen Auflagen vom Publikum verschlungen wurden, 
wenn wir behaupten wollen, dass die Lust und Liebe au Utopien unausrottbar 
auch in den Menschen unserer Zeit schlummert. In der Tatsache, dass immer 
wieder hervorragende Köpfe sich gedrungen fühlen, Pläne einer unbedingt voll- 
kommenen Staats- und Gesellschaftsordnung zu entwerfen, welche aUen Menschen 
hier auf Erden schon eine ungetrübte Glückseligkeit verbürgen soll, liegt ein 
Problem, welches unser Nachdenken herausfordert. 

In den Utopien spricht sich die grosse Sehnsucht des Menschen nach Glück, 
nach Freiheit und Gerechtigkeit, nach Frieden und Ordnung aus. Welches Recht 
hat diese Sehnsucht im allgemeinen? Welches Recht hat insbesondere das Streben, 
sie auf dem Wege zu stillen, den die Utopisten einschlagen? Wie verhält sich 
dazu die christliche oder eine philosophische Weltauffassung? Wie ist das vei^ 
schiedene Verhalten gegenüber den utopistischen Ideen zu erklären? Das sind 
Fragen allgemeiner Art, die sich uns bei der Betrachtung der Utopien aufdrängen. 

Lange Zeit haben sich die Staatswissenschaften nicht um die Gemälde einer 
besseren Welt in den Utopien oder Staatsromanen gekümmert, bis der Gelehrte 
Robert von Mohl sich eingehend mit diesen Geisteserzeugnissen befasste und ihre 
tiefere Anpassung vorbereitete. Seitdem haben die staatswissenschaftlichen Schrift- 
steller die Bedeutung des Gegenstandes erkannt. In seinem Werke über den 
deutschen Föderalismus spricht Konstantin Frantz mit grosser Anerkennung von 
verschiedenen Utopien. 



— 435 - 

Ganz besonders gilt das Ton Professor Dr. Andreas Voigt, der diesen lite- 
rarischen Erscheinungen ein besonderes Buch gewidmet hat (Die sozialen 
Utopien, Göschensche Verlagshandlang in Leipzig). Das Bnch besteht ans 
fttnf Vorträgen des Verfassers, gehalten im freien deutschen Hochstift zu Frank- 
furt a. M. 

Im ersten Vortrag werden die sozialen Utopien in psychologischer und 
ethischer Betrachtung gewertet als Idealgebilde einer zukünftigen Staats- und 
Wirtschaftsordnung, deren innerer Gehalt sich mit der fortschreitenden Kultur 
veredelt Sie lehnen es meistens ausdrücklich ab, die etwaige Vervollkommnung 
des menschlichen Geistes oder der Seele im religiösen und sittlichen Sinne zur 
Voraussetzung zu machen oder zu erstreben, um mit Hilfe der vollkommeneren 
und besseren Menschen auch bessere staatliche und wirtschaftliche Zustände zu 
schaffen. Den Einwand, den wohl alle Utopisten zu hören bekommen haben, dass 
sie den Himmel auf Erden nur schaffen könnten, wenn die Menschen Engel 
wären, pflegen sie mit Entschiedenheit zurückzuweisen. Der Mensch verändert 
sich ihrer Meinung nach nur mit den Verhältnissen, unter welchen er lebt. 

Diese Anschauung ist nach Voigt für den wirklichen Utopisten eine Not- 
wendigkeit, denn er will nicht auf eine ferne, unabsehbare Zukunft warten, in 
der sich seine Ideen möglicherweise verwirklichen, sondern er möchte am liebsten 
sofort mit der Umgestaltung des Staates und der Wirklichkeit beginnen. Voigt 
macht femer auf die merkwürdige Erscheinung aufmerksam, dass nicht die 
energischen, aktiven, freiheitsliebenden Naturen es sind, welche als Utopisten 
Zukunftsbilder voll Freiheit und Selbstherrlichkeit erdenken, und dass es nicht 
die sanften, passiven, friedfertigen Naturen sind, welche Staatsideale entwerfen, 
in denen der Friede, die Sicherheit und das Wohlbefinden mit dem Opf^r der 
persönlichen Freiheit der Bürger erkauft würde, vielmehr Ist es gerade umgekehrt. 
Der Freigesinnte träumt von einem Zwangsstaat, dessen Zwang, und der Ge- 
drückte von einem Freiheitsstaat, dessen Willkür er nicht empfindet, weil jeder 
sich in seinen Gedanken an die Spitze des erträumten Gemeinwesens stellt und 
da besonders das erstrebt, was ihm in der harten Wirklichkeit fehlt. 

Im zweiten Vortrag wird hauptsächlich die älteste Utopie besprochen, wenn 
wir vom neuentdeckten morgenländischen Schrifttum absehen, nämlich das Ideal 
vom Staate, welches sich der griechische Philosoph Plato gebildet hatte. In 
Piatos Staat sind die Weisen die Herrscher, die das staatliche Leben beraten und 
leiten. Um das besser zu können, leben sie ohne Ehe und Eigentum. Die Masse 
des Volkes wird gezüchtet nach Gesetzen, wie sie etwa heute für die Pferdezucht 
massgebend sind. Das hat der alte Grieche sehr weitläufig auseinandergesetzt. 

Im dritten Vortrag setzt Voigt auseinander, dass der sogenannte christliche 
Sozialismus ein schiefer Begriff und die christliche Fürsorge und Vorliebe für 
die Armen keine Sozialpolitik ist. Er sagt: „Niemals hatte das sich selbst treu- 
gebliebene Christentum die dem modernen Ausleseprinzip entgegengesetzte 
Tendenz, die Schwachen zu erhalten und die Starken zu unterdrücken. Das lag 
ganz ausserhalb seines Bereiches, denn es wollte überhaupt keine Politik treiben, 
sondern nur Seelsorge. Es wollte den Schwachen trösten in seiner Schwachheit 
und wollte den Starken demütigen in seiner Stärke mit dem Gedanken, dass 
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Schwachheit und Stärke im weltlichen Sinne überhaupt nicht über den wahren 
Wert des Menschen entscheiden. Es ist nicht an sich dem Starken abhold und 
ein Freund des Schwachen, denn das Starke kann innerlich gross und das 
Schwache kann innerlich verkommen sein. Ebenso verwirft es nicht den Kampf 
nms Dasein, denn der Kampf kann edle Motive haben, während die Friedfertigkeit 
vielleicht aus niedrigster Gesinnung entsprang. Was das Christentum behauptet, 
ist allein, dass der Ausgang des Kampfes nicht massgebend sei für den inneren 
Wert eines Menschen, wie es die Anschauung des Altertums gewesen war. Es 
kann also ein Mensch im wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Kampfe nms 
Dasein unterliegen und doch in den Eigenschaften, nach welchen wir vor allem 
den Menschen bewerten, hfther stehen als der glänzendste Sieger." 

Zugegeben, aber es trifft doch nicht den Kern der Sache. Das christliche 
Dogma vom Heilsplan Gottes ist doch eine so grossartige Utopie, die von keiner 
anderen erreicht wird. Sie als die allein seligmachende Wahrheit anzunehmen, 
wie die orthodoxe Lehre will, lehnen wir ab, aber das Gedankengebäude des 
Dogmas verdient eine eingehendere Würdigung, als Voigt sie betätigt hat. Auch 
dürfte dabei des Kirchenvaters Augustinus Schrift über den ,,Gottesstaat'' nicht 
übergangen werden. 

Von den Staatsidealen, welche im christlichen Mittelalter ausgebildet wurden, 
schildert Voigt besonders den „Sonnenstaat" des Dominikanermönches Thomas 
Kampanella. In ihm üben die Geistlichen alle Begierungstätigkeit aus, denn 
nur sie sind im Vollbesitz aller Tüchtigkeit und Tugend. Die Beziehung zu 
Plato und Augustinus liegt auf der Hand. Wie sich diese Utopie im späteren 
Kirchenstaat verwirklicht hat, lehrt die Geschichte. 

Der vierte Vortrag ist interessant durch seine eingehende Schilderung des 
Jesuitenstaates Paraguay. Die Väter von der Gesellschaft Jesu hielten die 
Indianer zur Arbeit an, unterwiesen sie darin und hatten damit Erfolg, wenigstens 
äusserlich. Aber weil sie das Volk in Unmündigkeit erhielten, war die Kultur 
nur ein dünner Firnis; wenn die Leute sich selbst überlassen waren, dann kam 
die Unkultur in allen Formen wieder zum Vorschein. In unsem Schulen ist es 
gerade so, wenn die Kinder in ihrem Tun und Lassen so viel gegängelt werden. 
Die Jesuiten haben sich in ihren Schriften von der besten Seite gezeigt, aber in 
Südamerika haben sie die Probe auf das Exempel schlecht bestanden. 

Dass der grossen französischen Bevolution auch sehr phantastische Utopien 
vorausgingen und die Handlungsweise der Bevolutionäre beeinflussten , wird von 
Voigt sehr eingehend geschildert. 

Im fünften Vortrag werden die modernen Utopien mehr im allgemeinen ge- 
würdigt. Die besseren Erscheinungen dieser Art unterscheiden sich von den 
älteren Utopien durch ihr Bestreben, die seit der zweiten Hälfte des vorigen 
Jahrhunderts entwickelten Lehren der Nationalökonomie für den Aufbau ihres 
Idealstaates zu verwenden und sich damit auf eine wissenschaftliche Grundlage 
zu stellen. 

Man kann nicht leugnen, dass die neuere sozialistische Literatur manchen 
wissenschaftlich wertvollen Gedanken zutage gefördert hat. Doch ist damit der 
Sozialismus noch nicht wissenschaftlicher geworden als er vordem war, denn die 
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Hauptfrage, ob und wie eine sozialistische Organisation der Gesellschaft durch- 
führbar ist, wird niemals durch rein wissenschaftliche Erörterungen und Ünter- 
snchongen zu entscheiden sein. Ob jemand Sozialist oder Individualist, Kom- 
munist oder Anarchist wird, hängt nach Voigts Ansicht nicht von seiner 
wissenschaftlichen Bildung und Erkenntnis, sondern von seinem Temperament 
und von seinem moralischen und intellektuellen Charakter ab. Die Entscheidung 
fftr oder gegen ist Sache des Glaubens, nicht des Wissens. 

In dieser Form dürfte der Ausspruch wohl sehr anfechtbar sein, aber der 
Verfasser will sagen, dass nicht ErkenntnisgrUnde allein unser Handeln be- 
stimmen, sondern auch Gefühle nnd Stimmungen, die sich der näheren Beurteilung 
entziehen. Darum bietet auch das Bewnsstseiu persönlicher Freiheit und Un- 
abhängigkeit den besten Schutz gegen überspannte Ideen. 

Zum Schlnss meint der Verfasser, bei vernünftiger wirtschaftlicher Freiheit 
sei wohl eine Versöhnung zwischen Kapital und Arbeit denkbar. Nicht nur 
denkbar, sie muss praktisch verwirklicht werden, oder unsere ganze Kultur 
versinkt in den Abgrund. Die Lösung dieser Anfgabe stellt grosse Anforderungen 
an die Gebildeten und Besitzenden, denn von ihnen darf man billigerweise 
erwarten, dass sie zuerst Mittel nnd Wege finden zur Anbahnung glücklicherer 
Verhältnisse. 

Eine bessere, friedlichere Ordnung ist es, worauf die Menschheit hofft. Sie 
herbeizuführen, ist das Streben aller Gutgesinnten. In dieser Hinsicht hat sich 
der Verfasser der sozialen Utopien ein grosses Verdienst erworben, denn er setzt 
Gedanken in Bewegung, die niemals ruhen dürfen. 

„Es ist billig und leicht, wenn hier die Realpolitiker die Achseln zucken 
und etwas von Binsenwahrheiten und utopistischer Schwärmerei murmeln. Diese 
braven Leute vergessen nur dabei, dass die eigene Erziehung, die sie genossen 
haben, sie ans unsozialen Egoisten zu gesellschaftlich brauchbaren Menschen 
gemacht hat, dass Vernunft und Sittlichkeit eine unlösbare Ehe miteinander 
geschlossen haben, und dass alles, was wir Kultur nennen, darin besteht, dass 
anfängliche Utopien zur Wirklichkeit geworden sind" (Dr. R. Penzig). 

Deshalb sind auch solche Überlegungen wertvoll. Wer aber so gestellt ist, 
dass er durch eine edle Tat etwas schafft, was dem Frieden förderlich ist, der 
ist ein Wohltäter der Menschheit. Für alle Zeit bleibt wahr das Wort der 
edlen Königin Luise: „Es kann nur gut werden in der Welt durch die Guten!" 

Wir haben schon darauf hingewiesen, dass die Verfasser der hier erwähnten 
Utopien anfänglich nur den politischen Bau des Staates im Auge hatten. Später 
wurde mehr und mehr das gesellschaftliche Leben in den Bereich der Darstellung 
gezogen. Zu diesen Erscheinungen müssen wir aber auch Ronsseaus Emil zählen. 
Während Plato, Kampanella und Morus der Ansicht waren, durch eine gründliche 
Umgestaltung der äusseren Lebensverhältnisse würde auch das geistige und 
sittliche Leben nach der idealen Seite hin vervollkommnet werden, gehen die 
pädagogischen Utopisten den umgekehrten Weg. Sie machen Vorschläge, wie 
der Mensch innerlich umgestaltet, zu einem Ideal herangebildet werden kann, 
und sie sind der Hoffnung, dass eine so erzogene Menschheit besser befähigt ist, 
das staatliche und gesellschaftliche Leben umzubilden und gesunder einzurichten. 
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Wie sehr dieser Gedanke Rousseaus gezündet hat, sieht man ans den praktischen 
Versuchen , zu welchen er Anlass gegeben hat. Pestalozzi wurde nicht müde, 
immer wieder zn verkünden, dass nur von einer gründlichen Erziehung das Heil 
der Menschheit zu erwarten sei. Dass der Vater Pestalozzi ein unverbesserlicher 
Schwärmer, ein Utopist war, darin stimmten die Zeitgenossen überein. 

Aber noch ein anderer ist hier zu nennen, nämlich der Philosoph Fichte. 
In seinen berühmten „Beden an die deutsche Nation" bezweckte er die geistige 
Wiedergeburt unseres Volkes. Mit der häuslichen Erziehung hat Fichte in seinen 
„Beden" radikal gebrochen. Fichte kam auf solch eine radikale Umgestaltung" 
der Erziehung, weil er dem Bürgerhause seinerzeit jede moralische Beföhignng 
zur Erziehung absprach. Wie das staatliche Leben der Deutschen sich im tie&ten 
Verfall befand, so sah Fichte auch in der Gesellschaft nur die Auflösung aller 
bürgerlichen Tugenden. Darin hat ihm die Geschichte Unrecht gegeben. Wir 
sehen sogar, dass seitdem die staatlichen Behörden der Erziehung in Haus und 
Schule eine grössere Würdigung zuteil werden lassen als früher. Der Staat hat 
durch die soziale Gesetzgebung damit begonnen, das gesamte Leben der am 
meisten bedrohten Volksklassen energisch zu beschützen. Die Erfolge davon sind 
jetzt schon zu spüren. Die Familie des Arbeiters gelangt in eine bessere soziale 
Lage, so dass sie imstande ist, ihren Kindern eine Erziehung geben zu lassen, 
wie sie dem Stande unserer Kultur entspricht. 

Es ist schade, dass Professor Voigt die sozialen Utopien, die sich auf dem 
pädagogischen Gebiete bewegen, nicht in den Kreis seiner Betrachtungen gezogen 
hat. Wir sprechen den Wunsch aus, dass er die neue Auflage seines interessanten 
Buches um ein pädagogisches Kapitel erweitert. 

Jeder Lehrer, der es mit seinem Beruf ernst meint, ist auch in etwas 
utopistisch veranlagt. Um so mehr ist es verwunderlich, dass Ziller so ent- 
schiedenem Widerstände begegnete, als er mit seinen hochgespannten Forderungen 
einer kunstvollen Anordnung und Durcharbeitung des Lehrstoffes auftrat. Vom 
Standpunkt der Schulverhältnisse in der Gegenwart mag Zillers Lehre als Utopie 
erscheinen, trotzdem enthält sie wertvolle Gedanken für einen gesunden Fort- 
schritt in der praktischen Erziehung. 

Siegen. Jul. Honke. 



C. Benrteilangen. 

Th« Franke 9 Praktisches Lehr- Gebrauch übersichtlich geordnet und 

buch der deutschen Becht- auf drei Stufen verteilt. 98 S. 

Schreibung. Lautgemässer Lehrgang Dresden, Alwin Huhle. 1906. Preis 

in drei Stufen nebst Übungsauf^ben geh. 1,20 M. 

Aut A^«^^%QnJ^ pL i^W - Deutsche Sprachlehre. Prak- 

^h i7nv ^- P'«^« ^'^ ^- tisches Lehrbuch für Volks- und 

^^- ^''^ ^- Bürgerschulen, in drei Stufen be- 

— Prüfende Satzdiktate über arbeitet. 160 S. Meissen, Sächsische 

alle rechtschreiblichen Schulbuchhandlung (Albert Buchheim). 

Schwierigkeiten. Zu praktischem 1907. Preis 2 M., geb. 2,40 M. 
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Die beiden „Lehrbücher^ geben die 
Materialien ihrer Fächer in fachwissen- 
schaftlicher Anordnung, aber nach der 
Schwierigkeit auf drei Stufen (U, M, 0) 
verteilt. Hierbei zeigt die „Sprachlehre" 
diese Verteilung in einem einzigen 
Gange durch den gesamten Stoff, in 
der „Rechtschreibung*' dagegen ist der 
Stoff der Unterstufe für sich voran- 
gestellt. Diese Absonderung hängt 
mit der Absicht des Verfassers zu- 
sammen, dass bei dem „engen Anschluss 
der Rechtschreibung an den übrigen 
Deutsch- oder Sachunterrichf, den 
„Ziller und seine Schule forderten", 
der Lehrgang der Bechtschreibung „von 
fremden Lehrfächern bestimmt und 
nicht nach den Gesetzen des Recht- 
schreibens gere&^elt" werde. Dahin 
kann nun zwar dieser Anschluss führen, 
aber dem Sinne und den Bemühungen 
derer, welche denselben zuerst gefordert 
haben, würde das nicht entsprechen. 
£in Fibelunterricht, der Lesen 
und Schreiben nicht auseinander- 
reis st, sondern das, was das eine Fach 
für das andere von selbst mit getan 
hat, auch demselben sogleich wirklich 
zuführt, hat auch die für die Unter- 
stufe ausgesonderten Lehren grössten- 
teils schon zur Anei^ung gebracht, 
wie ein Vergleich mit irgend einer 
phonetischen Fibel zeigen würde; nur 
der Wortschatz, der den einzelnen 
Gruppen zuzuordnen wäre, würde einer 
Erweiterung bedürfen. Dahin zielt 
eigentlich auch der Wunsch des Ver- 
fassers, dass man bis zur Hälfte des 
zweiten Schuljahres Lesen, Schreiben 
und Rechtschreiben „nur im Bereiche 
der Gleichschreibung" zu üben haben 
sollte. Von dieser Ansicht abgesehen 
ist aber der z. B. von Hache und 
PrüU vollständig durchgeführte 
Anschluss an den übrigen Unterricht in 
Büchern für Lehrerhand etwas be- 
engend, denn die wirklichen Voraus- 
setzungen dafür sind sehr wandelbar, 
und (ueser Wandelbarkeit gegenüber 
bietet eine reichhaltige, gut gegliederte 



Stoffübersicht Schutz gegen mancherlei 
Verirmngen. Die vorliegende besitzt 
noch besondere Beweglichkeit und An- 
passungsfähigkeit diulurch, dass sie 
formulierte Regeln kaum gibt; „im 
allgemeinen verdienen Reihen, 
Gruppen^) vor den Regeln den Vor- 
zug". Den Reihen und Gruppen, die 
regelmässig aufgeschrieben werden 
sollen, hat der Verfasser zur Übung 
oft Wort- und Satzdiktate hinzugefügt; 
zur P r ü f u n g der Fortschritte und zur 
Aussonderung des noch Unsicheren 
sollen die „Prüfenden Satzdiktate" 
dienen, deren Anordnung sich im 
ganzen nach dem „Lehrbuch der Recht- 
schreibung" richtet. — Die „Sprach- 
lehre" Kann natürlich nicht in derselben 
Weise ohne Regeln auskommen, aber 
überall ist denselben geeignetes Material 
zur Entwicklung voran- und zur Übung 
nachgestellt, es finden sich öfter 
parallele Reihen des mundartlichen 
und des schriftdeutschen Ausdrucks, 
und die ^anze Art der Anordnung gibt 
immer eine leichte Übersicht dessen, 
was bereits gelehrt ist und was sich 
daran zu schliessen hat. Die Haupt- 
teile sind : I. Wortlehre. 11. Fallsetzung 
(Verhältnis-, Zeit- und Eigenschafts- 
wörter), in. Satzlehre. In manchen 
Parallelreihen ist die Verwandtschaft 
der Wörter nicht klar genug behandelt 
worden. Z. B. stehen S. o „Blumen- 
sträusse — zahme Strausse, Buntstifte 
— milde Stifte[r]" in einem ganz 
anderen Verhältnis wie „Schulbänke — 
deutsche Banken, Talglichte — Irr- 
lichter" und ähnliche, die in langer 
Reihe folgen; S. 56 stehen ebenso 
pStehlen — stählen, befehlen — fehlen" 
in einem blossen Klangverhältnis 
(fehlen gehört etymologisch zu fallen), 
im übrigen aber stellt die Reihe immer 
zwei etwas unc^leiche V erwandte neben- 
einander („schwingen — schwenken"). 
Das könnte den an dieser Stelle ver- 
folgten grammatischen Zwecken 
genügen; aber S. 64 wird bei dem Ab- 
schnitt „Wortbildung"») ausdrilcklich 



^) Über den Unterschied vgl. meinen Aufsatz: „Laut, Regel, Gruppe und 
Reihe" in Justs Praxis der Erziehungsschule 1894, dazu mein „Schulwörterbuch, 
nach Reihen und Familien angeordnet", Leipzig, Wartigs Verlag, 1892. 

») In meinem Artikel „Onomatik in der Volksschule" in Reins Encykl. 
Handbuch, soeben in 2. Auflage erschienen, habe ich zu zeigen versucht, dass es 
der Seite des Sprachunterrichts, welche besonders Rudolf Hiidebrand in denselben 
eingeführt hat, nicht günstig ist, wenn man sie in die Grammatik einordnet. 
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rechte Wirkung nach aussen. Man 
vergleiche damit Reins Forderung indi- 
viduell durchgebildeter Lehrpläne (Päd. 
Stud. 1906, S. 443). 

* Das dreiteilige Lesebuch von Lüben 
und Nacke zählt, wie die Titelangabe 
zeigt, die Fibel nicht mit und verteilt 
sich auf die Schuljahre etwas anders. 
Der buntscheckige Druck ist gleichfalls 
vermieden, der Kaum aber wird mehr 
ausgenutzt. Etwas mehr getan ist 
auch für die Bilder, ebenso für den 
Einband (die obigen Preise beziehen 
sich auf Ganzleinenbände). Beträchtlich 
mehr aber hat der Bearbeiter getan in 
stofflicher Hinsicht, wie schon die an- 

feführten Seitenzahlen beweisen; der 
, Teil ist dicker als der Dresdner IV., 
und der III. Teil hat das Ausseheu einer 
Bibel ohne Apokryphen. Das erklärt 
sich ia zum Teil aus der Beschränkung 
auf drei Bände, der andere Teil der 
Schuld lie^ aber darin , dass der Be- 
arbeiter die in den Begleitworten aus- 
gesprochenen Grundsätze der Auswahl 
nach „literarisch-ästhetischen" Gesichts- 
punkten wohl benutzt hat zur Herbei- 
ziehung trefflicher Stoffe, aber nicht 
genug zur Abwehr solchei* Bestandteile, 
die man zwar gewohnt war zu finden, 
die aber ohne wirklichen Schaden weg- 
bleiben oder wenigstens unter der 
Menge des Gebotenen nicht zu der 
ihrem Werte entsprechenden Wirkung 
gelangen konnten. Eine Messerklinge 
mnss wohl zunächst stark gegossen 
werden, aber vor dem Gebrauche wird 
sie dünn geschliffen. Es lassen sich 
auch ganz handgreifliche Beispiele an- 

feben. Die Erzählungen, welche der 
Teil zur Geschichte bringt, gehören 
meinem Empfinden nach mehrfach 
gerade zu dem, was nach dem Begleit- 
wort ausgeschieden werden sollte. Im 
II. Teile ist der erzählende Hauptinhalt 
mit Recht, „der Sage Born" entnommen ; 
warum aber nochmals eine ganze An- 
zahl Märchen, und zwar vorwiegend 
„Kunstmärchen" ? Im übrigen trifft die 
Auswahl der neuen Stücke sehr oft mit 
der Muttersprache zusammen, weil man 
nach denselben Grundsätzen gearbeitet 
hat. Einen augenfälligen Unterschied 
macht es nur, dass Kasten nach sach- 
lichen Gesichtspunkten ziemlich weit 
ins einzelne gliedert, während die 
„Muttersprache" eine solche Anordnung 



zwar befolgt, aber erst im V. Teile 
durch Überschriften kenntlich macht 
In diesem V. Teile aber scheint mir 
die oberste Teilung in Prosa und Poesie 
nicht glücklich, denn nun kehren zum 
Teil dieselben Unterteile (Erzählungen— 
Aus der Geschichte — Aus der Natur 
u. s. f.) zweimal wieder, und was dem 
Inhalte nach zusammengehört und bei 
Kasten auch beisammensteht, z. B. die 
Briefe. Aktenstücke und Prosa- 
erzänlungen aus dem deutsch- 
französischen Kriege und die Dich- 
tungen aus derselben Zeit, das steht 
dort der Form wegen weit auseinander. 
Leipzig. Fr. Franke. 

Die Technik der Feder, der 
Weg der Schreiblehrkunst, 
sachlich begründet und methodisch 
erläutert von Georg Lang. Mit Ab- 
bildungen und 9 Schrifttafeln. Ver- 
lag von R. Oldenbonrg, München. 
Preis 4,75 M., geb. ö,2ö M. 

Die Stagnation der Schreibmethodik 
hat hauptsächlich ihren Gmnd darip, 
dass bisher aller Nachdruck auf ein 
vorgeschriebenes Alphabet gelegt wurde. 
Hierdurch glaubte man die Hauptsache 
abgetan zu haben; etwas Lehrgeschick 
müsse das Weitere erledigen. Im 
übrigen boten die „Anleitungen" anch 
so wenig Neues, Packendes, dass sie 
die allgemeine Indolenz aufzurütteln 
nicht imstande waren. Oder man sah 
in ihren Vorschriften — meist freilich 
mit Becht — persönliche Anschauungen 
und der Beachtung nicht werte theo- 
retische Pedanterien. Sie konuten die 
Gepflogenheiten nicht aus dem Gleis 
bringen. Tatsächlich fehlte die atif 
sicherem Grunde aufgebaute Theorie 
der Methodik, es fehlten unerschütter- 
liche Normen, welche zum zielbewussten 
Handeln, zttm Beachten gedrängt 
hätten. 

An diesem Sachverhalte ändert auch 
das Erscheinen eines Lehrbuches anf 
sogenannter physiologischer Grundlage 
nichts, weil es trotz des gelehrten Aus- 
hängeschildes nur alte Bewegungs- 
übungen mit allerlei neuen Benennungen 
verbrämt und gerade den physiologischen 
Kernpunkt des Kraftaufwandes durch 
Druckgebung nicht kennt. 

Das angezeigte Buch füllt diese 
Lücke aus. Es zerstreut hindernde 
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Yon Lfiben und Nacke übertra^n 
wurde, so erfreulich ist es, dass seine 
theoretiscben Ansichten darin eine 
solche nach Art and Mass gleich glück- 
liche Verwirklichung gefunden haben. 

Die Mnttersprache. Lesebuch für 
Volksschulen. Neubearbeitung, heraus- 
gegeben vom Dresdner Lehrerverein. 
Ausgabe A in ö Teilen. Erster Teil 
(d. h. Fibel). 112 S. Leipzig, Jul. 
Klinkhardt. 1906. Preis geb. 50 Pf. 
Dazu als Begleitwort: Kritische Be- 
leuchtung der Methode des ersten 
Leseunterrichts von Otto Lippold. 

Die Fibel von Gausberg, auf welche 
meine frühere Schlussbemerkung (Päd. 
Stud. 1906, S. 227) zunächst hinsteuerte, 
war, wie ich hinterher bemerkte, bereits 
von einem Dresdner Kollegen beleuchtet 
worden (daselbst S. 213—219).») Ausser- 
dem aber wies ich hin auf den Vor- 
schlag eines anderen Dresdner Kollegen, 
6. Schanze, das Lesen ausschliesuich 
an der Druckschrift lernen zu lassen 
und das Schreiben erst beträchtlich 
später zu beginnen. G. Schanze ge- 
hdrte nun nebst dem oben genannten 
Lippold zu der Kommission, welche die 
Fibel der „Muttersprache" in diesem 
Sinne umgearbeitet hat. Es steht folg- 
lich, ganz im Gegensatz zu den seither 
besprochenen Fibeln, in dem ganzen 
Buch kein Schreibbuchstabe, sondern 
lauter Schwabacher Druckschrift in 
hygienisch sorgfältig erwogenen Grössen 
und Entfernungen. Wann das Schreiben 
zu beginnen und in welcher Art es zu 
betreiben sei, will diese Fibel dem 
Lehrer überlassen; sie verlangt aber, 
das malende Zeichnen mit Bleistift una 
Farbstift müsse vorher „den Formen- 
sinn so entwickeln und die Fertigkeit 
der Hand so ausbilden, dass die Auf- 
fassung und Aneignung der Buchstaben- 
formen mühelos und sehr schnell 
erfolgen kann**. „Möglichst leicht," 
wird am Schlüsse des Begleitwortes 
gesagt, soll auch das erste Lesen ge- 
macht werden und folglich, wenn es 
einmal begonnen wird, ebenfalls rasch 
erlernt werden. Dabei ist aber hinzu- 
zudenken: in Dresden soll „in Zukunft 



Lesen und Schreiben erst nach Pfingsten 
beginnen", dieser Aufschub wird nur 
als das jetzt erreichbare Minimum be- 
trachtet, das Schreiben muss der Idee 
nach noch eine gewisse Zeit länger 
warten, and damit die demselben ge- 
stattete Freiheit nicht zu Unzuträglich- 
keiten führe, müssten „dem Elementar- 
lehrer seine Kleinen wiüireud zweier 
Schuljahre überlassen werden." Also 
wieder der Gedanke der Elementar- 
stufe, statt der Elementar k lasse, 
wie wir wiederholt gefordert und stets 
gewünscht haben. Die Fibel im engem 
Sinne reicht nach dem Sinne der Ver- 
fasser nur bis S. 69, dann folgt ein 
„n. Teil: Lesestücke". In der eigent- 
lichen Fibel bewegen sich die Verfasser 
viel freier, als es in Schreiblesefibeln 
möglich ist, weil sie nicht auf Scbreib- 
scbwierigkeiten Rücksicht zu nehmen 
haben. Sie haben keine klein^eschriebeuen 
Hauptwörter, können einige Gross- 
buchstaben bald einfuhren, im Anfange 
aber besteht der wesentliche Kunstgrin, 
uro lebensfrischen Stoff zu finden, darin, 
dass sie das Lesen „als Sprachunterricht^ 
betreiben, d. h. aus sachlichen Unter- 
redungen Sätze gewinnen, aus denselben 
geeignete Wörter herausnehmen und 
von einem solchen Worte etwa zunächst 
nur einen oder zwei Aufangslaute zum 
Lesen benutzen. Wenn also zur Be- 
handlung des a Sätze ans dem Rot- 
käppchen benutzt werden sollen, so 
stehen Wörter wie Tag, gab, sage, 
kam, lag, sah, nahm (na!) zur Ver- 
fügung; auch dies lässt der Umsicht, 
dem gemütvollen Sinn, der hingebenden 
Treue noch ein weites Feld offen, und 
die in leicht überschaubaren Bildchen 
von Joseph Goller dargestellten Kinder- 
szenen geben dabei, weil sie nur in 
massiger Zahl auftreten, eine Anleitung, 
die nicht den erst freigemachten Weg 
wieder verschränkt. 

In den Lesestücken treten zwei der 
einfachsten aller Volksmärchen auf (der 
eigentliche Märchenband ist der 2. Teil 
des ganzen Lesewerk es\ In den 
Stücken, die wie die Bilaer die kind- 
liche Wirklichkeit behandeln, findet 
sich wie bei Göbelbecker eine Anzahl 



^) Damit fiel auch mein Vorhaben weg, zu der „Schaffensfreude" von Gans- 
berg im Zusammenhange mit der Fibel bestimmtere Stellung zu nehmen, als es 
in einer einzelnen Anzeige möglich war; vgl. Päd. Stud. 1903, S. 4i)0. 
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neuer, bisher noch ung:edruckter Ver- 
suche, besonders von dem genannten 
G. Schanze. In dem Übungsmaterial, 
welches den eigentlichen Lesestücken 
vorausgeht, waltet der „schöne alte 
Kinderreim". 

Es geht nicht an, noch mehr mit- 
zuteilen; daher mögen einige Be- 
hauptungen des Begleitwortes, die an- 
fechtbar sind, nicht hervorgezogen 
werden. Dass an der Druckschrift das 
blosse Lesen leichter und rascher zu 
lernen ist, als an der Schreibschrift, ist 
unzweifelhaft, und da das Schreiblesen 
sowohl bei den reinen Synthetikern, als 
auch bei den im Begleitworte stark 
mitgenommeneu „Normal wörtlem" eine 
so e^rosse Verbreitung hat, ist es nur 
zu begrüssen, dass an dem ganz ab- 
weichenden Verfahren, das die Dresdner 
Kollegen gewählt haben, das aber früher 
sehr verbreitet war (bis weit über die 
Mitte des 19. Jahrhunderts gab es in 
sächsischen Dorfschulen Druckschrift- 
fibelu, und Lippold selbst hat noch 
1870 auf einem Dorfe bei Meissen an 
der Hand einer solchen lesen gelernt), 
auch unter ganz anderen Verhältnissen 
wieder Erfahrungen gesammelt und 
durchdacht werden können. 

Blicke ich auf die seit mehreren 
Jahren nach und nach angezeigten 
Fibelarbeiten zurück — es wurde hier 
am Orte bei Kommissionsberatungen 
noch eine ganze Anzahl vorgeführt — 
so darf ich wohl folgendes als Ergebnis 
aussprechen. 

1. Die als Fachwissenschaft sehr 
fortgeschrittene Phonetik brachte in 
die Fibelliteratur zunächst eine gewisse 
Einseitigkeit, die einen Ausgleich mit 
echt pädagogischen Gesichtspunkten 
verlangte und auch bald fand. 

2. Die synthetische und die ana- 
lytisch - synthetische Leselehrmethode 
ringen noch immer miteinander um den 
Vorrang; was am meisten getrieben 
wird, ist irgend eine Kombination beider. 

3. Hierbei hat das Scüreiblesen fort- 
gesetzt an Boden gewonnen- Gansberg 
wollte am frühesten selbständige, eigen- 
artige kindliche Niederschriften er- 
reichen. 

4. Die neue Fibel der „Mutter- 
sprache" dagegen verlässt den „grossen 
Umweg", das Lesen an der Schreib- 



schrift zu lernen, wieder gänzlich, 
schiebt das Schreiben möglichst hinaus 
und will durch beides Zeit gewinnen 
„zu einem viel intensiveren An- 
schauungsunterricht verbunden mit 
malendem Zeichnen, Tonen und Formen 
und anderer Handfertigkeit und zu 
einer umfassenden mündlichen Sprach- 
pflege". 

5. Von einseitigen Phonetikern ab- 
gesehen, sind alle Richtungen „auf 
guten Stoff bedacht"; die Güte suchen 
aber z. B. Gansberg und Göbelbecker 
etwas zu einseitig aarin, dass der Stoff 
der Wirklichkeit und der sinnlich nahen 
Umwelt entspreche oder dass die Ge- 
staltungen und Verbindungen, welche 
die Phantasie schaffen muss, vom Kinde 
wirklich schon vollzogen worden seien. 
Den förderlichen Anreiz dessen, was 
die dichtende Volksseele in der Ver- 
gangenheit davon schon geschaffen hat, 
schätzen aber doch, greifbar ausgedrückt, 
nicht mehr bloss Ziller und Rein, und 
die Richtung des Blickes auf „das 
Kind" lässt hoffen, man werde auch 
schärfer sehen lernen, was in den 
Schöpfungen der Neuzeit und der Gegen- 
wart wirklich kindertümlich ist oder 
bloss von vielen Erwachsenen dafür ge- 
halten wird. 

6. Ziemlich allgemein, abgesehen von 
Phonetikern wie Brü^gemann, Green, 
die ganz darauf verzichten^ lesft man 
besonderen Wert auf die Fibel Bilder 
und hat damit auch einen wirklichen 
Fortschritt erreicht. Aber bei Göbel- 
becker z.JB. führte diese Entwicklung 
zu einer Überzahl von Bildern und bei 
den einzelnen Bildern, weil die Aus- 
führung „zu" methodisch war, zu einer 
Überfülle von Stoff. Auf der anderen 
Seite muss man immer bedenken, dass 
der Künstler die kindliche Phantasie 
nicht bloss befruchten und heben, sondern 
auch an seine Subjektivität binden kann. 

An die Dresdner und an die HoU- 
kammsche Fibel schliessen wir sogleich 
einige Bemerkungen über die Lesewerke, 
zu denen dieselben gehören. 

Die Muttersprache. Lesebuch für 
Volksschulen , herausgegeben vom 
Dresdner Lehrerverein. Ausgabe A 
in 6 Teilen. II. Teil. 154 S. Geb. 
70 Pf. III. Teü. 260 S. 1,10 M. 
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IV. TeD. 308 S. 1,36 M. V. Teil. 
394 S. 1,60 M. Leipzig, Julius 
Klinkhardt. 1906. 

Lflben und Sackes Lesebuch für 
den Gebrauch in mebrklassigen Volks- 
schulen und in Mittelschulen neu- 
bearbeitet von Hermann Kasten. 
I. Teil (2. u. 3. Schulj.). 336 S. 
Preis geh. 1,60 M., geb. 2 M. 2. Aufl. 
der Neubearbeitung. 1904. II. Teil 
(4. u. 6. Schulj.). 488 S. Geh. 
2.40 M., geb. 2,80 M. 2. Aufl. 1906. 
m. Teil (6.-8. Schulj). 621 S. 
Geh. 3 M., geb. 3,50 M. 1. Aufl. 
1906. Leipzig, Friedrich Brandstetter. 

Jedes dieser beiden Lesebuchwerke 
zeigt uns mit seinen Umarbeitungen 
ein ganzes Stück Geschichte des Volks- 
schullesebuches : ich erinnere mich aus 
den letzten Jahren des ungeeinten 
Deutschen Reiches noch gar wohl des 
heimlichen Neides, mit welchem ich, 
selbst mit einem „Werke" noch früherer 
Art aufgezogen, bei Gelegenheit hier 
in die „Lebensbilder", dort in „den 
Lüben" geblickt habe. Die „Mutter- 
sprache" entstand 1876/78 als Um- 
arbeitung der „Lebensbilder". Eine 
weitere Umarbeitung erfolgte 189Ö/96, 
so dass das Werk jetzt in vierter Be- 
arbeitung vorliegt. In derselben hat 
mau die frühere achtteilige Ausgabe 
ganz fallen gelassen, so dass mit Aus- 
nahme der Fibel und des darauf 
folgenden II. Teiles jeder Band zwei 
Jahre in den Händen der Kinder 
bleibt, dagegen die dreiteilige Aus- 
gabe (B) hat man beibehalten. Beim 
ersten Blicke fällt auch hier wie in der 
Fibel sogleich die Deutlichkeit des 
Druckes auf, hervorgerufen durch die 
Grösse und den Abstand der Buchstaben 
und durch den Abstand der Zeilen, 
ausserdem durch möglichste Einheit der 
Schriftarten. Der ganze II. Teil zeigt 
noch die Schwabacher Schrift der Fibel, 
die in den weiteren Bänden mit gleicher 
Fraktur und Antiqua so abwechselt, 
dass jede Gattung gleich eine Anzahl 
Seiten bis zum Ende eines Stückes fort- 
läuft. Der II. Teil zeigt an gewissen 
Stellen noch Fibelelemente. 8. 6 steht 
über einem Stück: „ai = ei", dann 
kommt der Maikäfer; ebenso S. 16: 
„X =s ks", und es kommt dann auch 



eine Hexe vor. So sind alle die un- 
gewöhnlichen Lautbezeichnungen, die 
sonst die Fibeln belasten, bis S. 118 
hin verteilt. Die Bilder nehmen nach 
oben hin an Zahl ab; Ludwig Richter 
hat die grösste Ausbeute geliefert. Sie 
sollen nicht Anschauungsbilder sein, 
sondern im Anfang „eine einzelne 
Stimmung der Erzählung durch die 
Kunst des Malers" weiterillhren, später 
neben das Lesestück oder zu einer 
eanzen Gruppe „ein völlig selbständiges 
Werk" stellen, in dem „die Haupt- 
stimmung der Erzählung fortklingt". 
Eine ganze Anzahl ist für die Mutter- 
sprache erst gemalt. Wie in diesen 
Bildern die lebenden Künstler, so zeigt 
das Buch auch im Inhalt an vielen 
Stellen die neuesten Autoren: Scharrel- 
mann, Gansberg, Ilse Frapan (im ITI. Teil 
S. V muss das Buch derselben genauer 
heissen „Hamburger Bilder für Ham- 
burger Kinder"), Otto Ernst, Wolrad 
Eieenbrodt (vgl. Päd. Stud. 1903, S. 368), 
Volkmann - Leander, Rosegger u. a. 
Aber in der literarischen Übersicht des 
V. Teiles haben doch die grösste 
Reihe — die Brüder Grimm, und bei 
vielen der Neuheiten muss man, wie 
die Geschichte des Lesebuches deutlich 
genug lehrt, die Aufnahme nicht an- 
sehen als eine Entscheidung, sondern 
als eine Anfrage, ob es sich be- 
währen und so das kindertümliche 
literarische Erbe vermehren wird. 
Endlich muss noch ausdrücklich be- 
merkt werden, dass die Bearbeiter in 
gewissem Sinne ein individuelles 
Lesebuch schaffen wollten ; sie übergeben 
es nach dem Schlusssatz des beigegebenen 
Planes „der sächsischen Lehrer- 
schaft", und ein Bild der Augustus- 
brücke in Dresden ziert die Aussenseite 
jedes Bandes. Darum wandte sich auch 
G. Schanze in dem schon erwähnten 
Artikel der Sachs. Schulzeitung (1906, 
No. 2) gegen das Vorhaben' des Ver- 
legers der Gansbergschen Fibel, die- 
selbe für andere Gegenden abändern zu 
lassen. Das ist eine Arbeit, die man 
durchaus den Leuten der anderen 
Gegenden selbst überlassen sollte. 
Jede eigenartige Arbeit baut aber 
zugleich an dem System der all- 
gemeinen Grundsätze und Gesichts- 
punkte, und nur was durch die Ver- 
mittelung derselben erfolgt, ist die 
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rechte Wirkung nach aussen. Man 
vergleiche damit Beins Forderung indi- 
viduell durchgebildeter Lehrpläne (Päd. 
Stud. 1906, S. 443). 

* Das dreiteilige Lesebuch von Lüben 
und Nacke zählt, wie die Titelangabe 
zeigt, die Fibel nicht mit und verteilt 
sich auf die Schuljahre etwas anders. 
Der buntscheckige Druck ist gleichfalls 
vermieden, der Kaum aber wird mehr 
anse^enutzt. Etwas mehr getan ist 
auch für die Bilder, ebenso für den 
Einband (die obigen Preise beziehen 
sich auf Ganzleinenbände). Beträchtlich 
mehr aber hat der Bearbeiter getan in 
stofflicher Hinsicht, wie schon die an- 

f führten Seitenzahlen beweisen; der 
Teil ist dicker als der Dresdner IV., 
und der III. Teil hat das Aussehen einer 
Bibel ohne Apokryphen. Das erklärt 
sich ia zum Teil aus der Beschränkung 
auf drei Bände, der andere Teil der 
Schuld liegt aber darin, dass der Be- 
arbeiter die in den Begleitworten aus- 
gesprochenen Grundsätze der Auswahl 
nach „literarisch- ästhetischen" Gesichts- 
punkten wohl benutzt hat zur Herbei- 
ziehung trefflicher Stoffe, aber nicht 
ffenug zur Abwehr solchei* Bestandteile, 
die man zwar gewohnt war zu finden, 
die aber ohne wirklichen Schaden weg- 
bleiben oder wenigstens unter der 
Menge des Gebotenen nicht zu der 
ihrem Werte entsprechenden Wirkung 
gelangen konnten. Eine Messerklinge 
mass wohl zunächst stark gegossen 
werden, aber vor dem Gebrauche wird 
sie dünn geschliffen. Es lassen sich 
auch ganz handgreifliche Beispiele an- 
geben. Die Erzählungen, welche der 
I. Teil zur Geschichte bringt, gehören 
meinem Empfinden nach mehrfach 
gerade zu dem, was nach dem Begleit- 
wort ausgeschieden werden sollte. Im 
n. Teile ist der erzählende Hauptinhalt 
mit Recht „der Sage Born" entnommen ; 
warum ater nochmals eine ganze An- 
zahl Märchen, und zwar vorwiegend 
„Kunstmärchen" ? Im übrigen trifft die 
Auswahl der neuen Stücke sehr oft mit 
der Muttersprache zusammen, weil man 
nach denselben Grundsätzen gearbeitet 
hat. Einen augenfälligen Unterschied 
macht es nur, dass Kasten nach sach- 
lichen Gesichtspunkten ziemlich weit 
ins einzelne gliedert, während die 
„Muttersprache" eine solche Anordnung 



zwar befolgt, aber erst im V. Teile 
durch tberschriften kenntlich macht. 
In diesem V. Teile aber scheint mir 
die oberste Teilung in Prosa und Poesie 
nicht glücklich, denn nun kehren zum 
Teil dieselben Unterteile (Erzählungen — 
Aus der Geschichte — Aus der Natur 
u. s. f.) zweimal wieder, und was dem 
Inhalte nach zusammengehört und bei 
Kasten auch beisammensteht, z. B. die 
Briefe. Aktenstücke und Prosa- 
erzänlungen aus dem deutsch- 
französischen Kriesre und die Dich- 
tungen aus derselben Zeit, das steht 
dort der Form wegen weit auseinander. 
Leipzig. Fr. Franke. 

Die Technik der Feder, der 
Weg der Schreiblehrkunst, 
sachlich begründet und methodisch 
erläutert von Georg Lang. Mit Ab- 
bildungen und 9 Schrifttafeln. Ver- 
lag von B. Oldenbourg, München. 
Preis 4,75 M., geb. 5,26 M. 

Die Stagnation der Schreibmethodik 
hat hauptsächlich ihren Grund darin, 
dass bisher aller Nachdruck auf ein 
vorgeschriebenes .4.1phabet gelegt wurde. 
Hierdurch glaubte man die Hauptsache 
abgetan zu haben; etwas Lehrgeschick 
müsse das Weitere erledigen. Im 
übrigen boten die „Anleitungen" auch 
so wenig Neues, Packendes, dass sie 
die allgemeine Indolenz aufzurütteln 
nicht imstande waren. Oder man sah 
in ihren Vorschriften — meist freilich 
mit Recht — persönliche Anschauungen 
und der Beachtung nicht werte theo- 
retische Pedanterien. Sie konnten die 
Gepflogenheiten nicht aus dem Gleis 
bringen. Tatsächlich fehlte die auf 
sicherem Grunde aufgebaute Theorie 
der Methodik, es fehlten unerschütter- 
liche Normen, welche zum zielbewussten 
Handeln, zxtm Beachten gedrängt 
hätten. 

An diesem Sachverhalte ändert auch 
das Erscheinen eines Lehrbuches auf 
sogenannter physiologischer Grundlage 
nichts, weil es trotz des gelehrten Aus- 
hängeschildes nur alte Bewegnngs- 
übungen mit allerlei neuen Benennungen 
verbrämt und gerade den physiologischen 
Kernpunkt des Kraftaufwandes durch 
Druckgebung nicht kennt. 

Das angezeigte Buch füllt diese 
Lücke aus. Es zerstreut hindernde 
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ausgesprochen, die jungen Lehrern ein 
Führer sein will zum Verständnis fftr 
Kants kritisches Problem in der Anf- 
ÜMsung Paul Natorps. £^ ist die 
Schrift von 

Friedrich Meyerholx, Erkenntnis- 
begriff und Erkenntniserwerb. 
Eine Natorp-Stndie. Hannoyer 1908, 
C. Meyer. Pr. 1,20 M. 

Der Verfasser hat die Beobachtung 
gemacht, dass ans den Äassemngen 
von Schulmännern ttber Natorpsche 
Schriften hin und wieder ein wenig 
freundlicher Ton erklingt. Die Ursache 

flaubt er nur in der „Schwerlesbarkeit" 
er Schriften Natorps erblicken zu 
zu müssen. In klarer, ruhiger Dar- 
legung führt er in die von Natorp yer- 
tretene phüosopMsche Richtung des 
„methodischen Idealismus" ein, der 
nicht das Sein der Dinge ergründen, 
sondern die Verf ahrungsweisen , die 
Methoden darlegen und begründen will, 
durch die menschliche Erkenntnis sich 
aufbaut (S. 9/10). Der Verfasser nimmt 
hin und wieder Bezug auf Natorps ge- 
sammelte Abhandlun^n, Bd. I. 

Als Hauptergebnis seiner Erörte- 
rungen für me Didaktik führt der Ver- 
fasser an: 1. „Aufgabe des Unterrichts 
ist die Gewöhnung an die funktionelle 
Denkweise" (d. h. das Denken, durch 
das wir uns des eignen Tuns im Er- 
zeugen der Anschauungen [in Natorps 
Sinne] bewusst werden). 2. „Es gibt 
in Wahrheit für Forschung und 
Unterweisung nur ein Verfahren" 
(also Identität der wissenschaftlichen 
Forschungsmethode und der Unterrichts- 
methode). 

Ofliermann, Dr. W«; Das Interesse. 
2. Aufl. Oldenburg u. Leipzig 1907, 
Schulze. Pr. 1,80 M. 

Walsemaniiy A«^ Das Interesse. 
Eine Ziller-Studie. 2. Aufl.. neubearb. 
von Dr. H« Walsemaim« Hannoyer 
1907, C. Meyer. Pr. 1,80 M. 

Ostermann behauptet, dass das 
Interesse „ganz und gar im Gefühl 
wurzelt" (8. 12 ff); er identifiziert es 
geradezu mit dem Gefühl (S. 77, 115) 
bez. mit der Wertschätzung (S. 38). 
Das erscheint nicht zutreffend. Im 
Hinblick auf die Bedeutung des 
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Interesse in Herbarts Pädagogik könnte 
man Herbart dann einen Gefühls- 
pädagogen nennen. — Nach Ostermann 
entspringt die ursprüngliche Aufmerk- 
samkeit dem Interesse; nach anderer 
Auffassung (vgl. Ziller) entwickelt sich 
das Interesse aus der ursprünglichen 
Aufmerksamkeit. — Es ist auffällig, in 
wie vielen Punkten der Verfasser der 
„hauptsächlichsten Irrtümer der Her- 
bartschen Psychologie usw." in der 
Bewertung des Interesse mit Herbart 
im Grunde doch übereinstimmt. Dieser 
Umstand könnte zu der Annahme ver- 
anlassen, dass der Psycholog Herbart 
besser ist, als der ihm bereitete Ruf. 
Ferner habe ich den Ein^nck ge- 
wonnen, dass Ostermann der Herbart- 
schen Ethik nähersteht, als er direkt 
zugibt Es wäre konsequent gewesen, 
in dem Kapitel „Ethische Bedenken" 
(S. 103 ff.) auf die Herbartsche Forde- 
rung des vielseitigen Interesse 
als auf einen Schutzwall gegen die 
Selbstsucht zuzukommen. 

Die Erweiterung der Herbartschen 
Forderuufi: des vielseitigen Interesse 
zu der des allseitigen (S. 126) muss 
als pädagogisch sehr bedenklich be- 
zeichnet wenlen. — Die Unterscheidung 
eines positiven und negativen Interesse 
(S. 11) erscheint erkünstelt und logisch 
nicht haltbar. — Ostermanns Unter- 
suchung ist ihrer Vielseitigkeit wegen 
zu schätzen und auch von dem mit 
Nutzen zu lesen, der seinen psycho- 
logischen Standpunkt bezw. seine 
Gegnerschaft gegen Herbart nicht teilt. 
Dem Buche ist ein Inhaltsverzeichnis 
und ein Register zu wünschen. 

A. Walsemann wollte durch seine, 
bereits 1884 in 1. Auflage erschienene 
Arbeit mit der Herbart -Zillerschen 
Pädagogik vertraut machen. Selbst- 
verständlich erschöpft sich diese Päda- 
gogik nicht in der Lehre vom Interesse; 
aber es zeugt von gesundem päda- 
gogischen Blick, dass der Verfasser die 
Einführung in Herbarts Pädagogik 
gerade von diesem Punkte aus vor- 
zunehmen versuchte. Er stützte sich 
dabei, wie im Vorwort gesagt ist, ganz 
auf Zillers Grundlegung zur I^hre 
vom erziehenden Unterrichte. Die 
2. Auflage ist von Dr. H. Walsemann, 
dem Bruder des früh verstorbenen 
Verfassers, herausgegeben. Ein Ver- 
29 
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gleich zwischen der 1. und 2. Anflage 
ist mir nicht möglich, da ich £e 
1. Auflage nicht zur Hand habe. Der 
Herausgeber der 2. Auflage scheint an- 
zunehmen (S. 6^, dass Herbart und 
Ziller den OefÜhlsfaktor im Wesen des 
Interesse yerkannt haben. Das Ver- 
hältnis des Interesse zum Willen und 
zur Handlung (S. 23) ist nicht richtig 
anfgefasst. Der Satz: „Die Aufmerk- 
sanikeit spielt im Unterricht, das 
Interesse im Leben die Hauptrolle** 
(S. 23), ist nicht zutreffend. Das 
Interesse ist doch der Zweck des er- 
ziehenden Unterrichts. Wenn femer 
das Interesse als die Wurzel des 
Willens gilt, dann kann das Interesse 
nicht schon Wille sein und nicht als 
„Willenslage" bezeichnet werden (S. 2Ay) 
Auch was über die formalen Stuten 
gesagt ist, über mittelbare^ und un- 
mittelbares Interesse und manches 
andere, bedarf der Revision. AUes in 
allem: dem Buche, dessen Zweck ge- 
billigt werden muss, ist eine gründliche 
Umarbeitung yon nOten. 

Togel« Dr. Panl, Ficht es philo- 
sopnisch - pädagogische An- 
sichten in ihrem Verhältnis 
zu Pestalozzi. Langensalza 1907, 
H. Beyer & S. Pr. 2 M. 

Diese Arbeit bildet in gewissem 
Sinne eine Ergänzung zu Natorps 
Studien über Pestalozzi im 1. Bande 
seiner Gesammelten Abhandlungen. In 
scharfsinniger, gründlicher und um-, 
fassender Untersuchung wird eine 
weitgehende Übereinstimmuns^ zwischen 
Fichte und Pestalozzi nachgewiesen. 
Als charakteristisch für die Pädagogik 
beider werden die drei grossen teleo- 
logischen Tendenzen ihres Sozialismus, 
Individualismus und Humanismus be- 
zeichnet. Der Verfasser schliesst mit 
dem Satze: „Fichte und Pestalozzi 
gehören der Vergangenheit an, aber 
Sure Kulturanschauungen bergen Keime 
zu einer Ideenentwicklung, die auch 
heute noch nicht abgeschlossen ist.*' 
Die Lektüre des Buches bestärkt die 
Meinung^ dass die metaphysischen und 
erkenntniB-theoretischen Grundlagen 
fruchtbarer Ideen von der Nachwelt 
angezweifelt, ja aufgegeben werden 



können, ohne dass jene Ideen an Wirk- 
samkeit einbüssen. Von den Tausenden, 
die sich heute noch zu Pestalozzi be- 
kennen, werden nur wenige dessen 
metaphischen und psychologisch-erkennt- 
nistheoretischen Standpunkt teilen. 
Trotzdem fällt es niemand ein, zu 
sagen: Fort mit Pestalozzis Pädagogik. 
Herbart gegenüber glaubt man anders 
sich verhalten zu dürfen. 

Vogels Untersuchung kommt auf 
Natorps Ansicht zu, dass die An- 
schauung im Sinne Pestalozzis als 
aprioris tische Grundlage aller Erkenntnis 
zu denken ist, dass der Prozess des 
Anschauens „seinem innersten Wesen 
nach die Auslösung aprioristischer 
Funktionsanlagen ist, wodurch sich die 
Genesis der objektiven Merkmale der 
Erfahmn^welt vollzieht''. „Wenn 
Pestalozzi wiederholt von der un- 
wandelbaren Urform der menschlichen 
Geistesentwicklung und von den ewigen 
Gesetzen der Natur spricht, so liegt 
in dem Gebrauche der Begriffe un- 
wandelbar, ewig die Annahme gewisser 
von der Erfahrung unabhängiger Be- 
wusstseinsbestandteile" (S. 94). Hier- 
nach würde die Anschauungspädagogik 
des 19. Jahrhunderts nicht in Pesta- 
lozzis Bahnen wandeln, sondern mehr 
dem Standpunkte der Herbartschen 
Philosophie entsprechen. 

Vogels Buch muss eingehendem 
Studium angelegentlich einpfohlen 
werden. Leicht freilich ist die Lektüre 
nicht. Die Übersichtlichkeit des weit- 
schichtigen Stoffes wtbrde wesentlich 
dadurch erleichtert werden, dass am 
Schluss der einzelnen Kapitel die Er- 
gebnisse in kurzen Sätzen scharf zu- 
sammengefasst werden. 

BocUitz. Dr. H. Schilling. 

Herbarts Lehren und Leben von 
0. FlOgel. Leipzig, Teubner, 1907. 
156 S. Pr. geb. 1,25 M. 

0. Flügel hat uns schon manches 
schöne Buch geschenkt, zu dem man 
gern zurückkehrt, wenn man sich vom 
modernen Materialismus und Monismus 
angewidert fühlt; aber dieses neueste 
kleine Schriftchen ist entschieden sein 
pädagogisch -philosophisches Meister- 
stück. Keine Geschichte der Philosophie 



1) Über WiUensbüdung und Interesse siehe Päd. Studien 1906, H. 4. 
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aoBgesprochen, die jungen Lehrern ein 
FüArer sein will inm Verständnis fttr 
Kants kritisches Problem in der Anf- 
iassnng Paul Natorps. Es ist die 
Schrift von 

Friedrieh Meyerholi, Erkenntnis- 
begriff und Erkenntniserwerb. 
Eine Natorp-Stadie. Hannoyer 1908, 
C. Meyer. Pr. 1,20 M. 

Der Verfasser hat die Beobachtung 
gemacht, dass ans den Änssemngen 
Ton Schnlm&nnem über Natorpsche 
Schriften hin und wieder ein wenig 
freundlicher Ton erklingt. Die Ursache 

flanbt er nur in der „Schwerlesbarkeit" 
er Schriften Natorps erblicken zu 
ZQ müssen. In klarer, rahiger Dar- 
legung führt er in die von Natorp ver- 
tretene philosophische Richtung des 
„methodischen Idealismus'' ein, der 
nicht das Sein der Dinge ergründen, 
sondern die Yerfahrungsweisen , die 
Methoden darlegen und begründen will, 
durch die menschliche Erkenntnis sich 
aufbaut (S. 9/10). Der Verfasser nimmt 
hin und wieder Bezug auf Natorps ge- 
sammelte Abhandlun^n, Bd. I. 

Als Hauptergebnis seiner Erörte- 
rungen für oie Didaktik führt der Ver- 
fasser an: 1. „Aufgabe des Unterrichts 
ist die Gewöhnung an die funktionelle 
Denkweise'' (d. h. das Denken, durch 
das wir uns des eignen Tuns im Er- 
zeugen der Anschauungen [in Natorps 
Sinne] bewusst werdend. 2. „Es gibt 
in Wahrheit fttr Forschung und 
Unterweisung nur ein Verfahren" 
(also Identität der wissenschaftlichen 
Forschungsmethode und der Unterrichts- 
methode). 

Ostennann, Dr. W.^ Das Interesse. 
2. Aufl. Oldenburg u. Leipzig 1907, 
Schulze. Pr. 1,80 M. 

Walsemann, A*^ Das Interesse. 
Eine Ziller-Studie. 2. Aufl.. neubearb. 
von Dr. H. Walsemann. Hannover 
1907, C. Meyer. Pr. 1,80 M. 

Ostermann behauptet, dass das 
Interesse „ganz und ^r im Gefühl 
wurzelt** (S. 12 ff); er identifiziert es 
geradezu mit dem Gefühl (S. 77, 116) 
bez. mit der Wertschätzung (S, 38). 
Das erscheint nicht zutreffena. Im 
Hinblick auf die Bedeutung des 
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Interesse in Herbarts Pädagogik könnte 
man Herbart dann einen Gefühls- 
pädagogen nennen. — Nach Ostermann 
entspringt die ursprüngliche Aufmerk- 
samkeit dem Interesse; nach anderer 
Auffassung (vgl. Ziiler) entwickelt sich 
das Interesse aus der ursprünglichen 
Aufmerksamkeit. — Es ist auffäUig, in 
wie vielen Punkten der Verfasser der 
.hauptsächlichsten Irrtümer der Her- 
bartschen Psychologie usw.** in der 
Bewertung des Interesse mit Herbart 
im Grunde doch übereinstimmt. Dieser 
Umstand könnte zu der Annahme ver- 
anlassen, dass der Psycholog Herbart 
besser ist, als der ihm bereitete Kuf. 
Ferner habe ich den Eindruck ge- 
wonnen, dass Ostermann der Herbart- 
schen Ethik nähersteht, als er direkt 
zugibt Es wäre konsequent gewesen, 
in dem Kapitel „Ethische Bedenken*^ 
(S. 103 ff.) auf die Herbartsche Forde- 
rung des vielseitigen Interesse 
als auf einen Schutzwall gegen die 
Selbstsucht zuzukommen. 

Die Erweiterung der Herbartschen 
Forderung des vielseitigen Interesse 
zu der des allseitigen (S. 126) muss 
als pädagogisch sehr bedenklich be- 
zeichnet werden. — Die Unterscheidung 
eines positiven und negativen Interesse 
(S. 11) erscheint erkünstelt und logisch 
nicht haltbar. — Ostermanns Unter- 
suchung ist ihrer Vielseitigkeit wegen 
zu schätzen und auch von dem mit 
Nutzen zu lesen, der seinen psycho- 
logischen Standpunkt bezw. seine 
Gegnerschaft gegen Herbart nicht teilt. 
Dem Buche ist ein Inhaltsverzeichnis 
und ein Register zu wünschen. 

A. Walsemann wollte durch seine, 
bereits 1884 in 1. Auflage erschienene 
Arbeit mit der Herbart -ZiUerschen 
Pädagogik vertraut machen. Selbst- 
verständlich erschöpft sich diese Päda- 
gogik nicht in der Lehre vom Interesse; 
aber es zeugt von gesundem päda- 

fogischen Blick, dass der Verfasser die 
linführung in Herbarts Pädagogik 
gerade von diesem Punkte aus vor- 
zunehmen versuchte. Er stützte sich 
dabei, wie im Vorwort gesagt ist, ganz 
auf Zillers Grundlegung zur I^hre 
vom erziehenden Unterrichte. Die 
2. Auflage ist von Dr. H. Walsemann, 
dem Bruder des früh verstorbenen 
VerfassezB, herausgegeben, iän Ver- 
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gleich zwischen der 1. and 2. Anflage 
ist mir nicht mögplich, da ich cue 
1. Auflage nicht zur Hand habe. Der 
Heransgeber der 2. Auflage scheint an- 
zunehmen (S. 6}, dass Herbart und 
Ziller den Qeftthisfaktor im Wesen des 
Interesse verkannt haben. Das Ver- 
hältnis des Interesse zum Willen und 
zur Handlung (S. 23) ist nicht richtig 
auf^efasst. Der Satz: „Die Aufmerk- 
samkeit spielt im Unterricht, das 
Interesse im Leben die Hauptrolle" 
(S. 23), ist nicht zutreffend. Das 
Interesse ist doch der Zweck des er- 
ziehenden Unterrichts. Wenn femer 
das Interesse als die Wurzel des 
Willens gilt, dann kann das Interesse 
nicht schon Wille sein und nicht als 
„Willenslage" bezeichnet werden (S. 24].*) 
Auch was über die formalen Stuten 
gesagt ist, über mittelbare^ und un- 
mittelbares Interesse und manches 
andere, bedarf der Revision. Alles in 
allem*, dem Buche, dessen Zweck ge- 
billigt werden muss, ist eine grttndliche 
Umarbeitung von nOten. 

Togel. Dr. Paul, Fichtes philo- 
sopnisch - pädagogische An- 
sichten in ihrem Verhältnis 
zu Pestalozzi. Langensalza 1907, 
H. Beyer & S. Pr. 2 M. 

Diese Arbeit bildet in gewissem 
Sinne eine Ergänzung zu Natorps 
Studien über Pestalozzi im 1. Bande 
seiner Gesammelten Abhandlungen. In 
scharfsinniger, gründlicher und um-« 
fassender Untersuchung wird eine 
weitgehende Übereinsümmunff zwischen 
Fichte und Pestalozzi nacngewiesen. 
Ais charakteristisch für die Pädagogik 
beider werden die drei grossen teleo- 
logischen Tendenzen ihres Sozialismus, 
Individualismus und Humanismus be- 
zeichnet. Der Verfasser schliesst mit 
dem Satze: .Fichte und Pestalozzi 
gehören der Vergangenheit an, aber 
uure Kulturanschauungen bergen Keime 
zu einer Ideenentwicklunff , die auch 
heute noch nicht abgeschlossen ist." 
Die Lektüre des Buches bestärkt die 
Meinung^ dass die metaphysischen und 
erkenntnis-theoretischen Grundlagen 
fruchtbarer Ideen von der Nachwelt 
angezweifelt, ja aufgegeben werden 



können, ohne dass jene Ideen an Wirk- 
samkeit einbüssen. Von den Tausenden, 
die sich heute noch zu Pestalozzi be- 
kennen, werden nur wenige dessen 
metaphischen und psychologisch-erkennt- 
nistheoretischen Standpunkt teilen. 
Trotzdem fällt es niemand ein, zu 
sagen : Fort mit Pestalozzis Pädagogik. 
Herbart gegenüber glaubt man anders 
sich verhalten zu dürfen. 

Vogels Untersuchung kommt auf 
Natorps Ansicht zu, dass die An- 
schauung im Sinne Pestalozzis als 
aprioristische Grundlage aller Erkejintnis 
zu denken ist, dass der Prozess des 
Anschauens „seinem innersten Wesen 
nach die Auslosung aprioristischer 
Fnnktionsanlagen ist, wodurch sich die 
Genesis der objektiven Merkmale der 
Erfahrungswelt vollzieht". „Wenn 
Pestalozzi wiederholt von der un- 
wandelbaren Urform der menschlichen 
Geistesentwicklung und von den ewigen 
Gesetzen der Natur spricht, so liegt 
in dem Gebrauche der Begriffe un- 
wandelbar, ewig die Annahme gewisser 
von der Erfahrung unabhängiger Be- 
wusstseinsbestandteile" (S. 94). Hier- 
nach würde die Anschauungspädagogik 
des 19. Jahrhunderts nicht in Pesta- 
lozzis Bahnen wandeln, sondern mehr 
dem Standpunkte der Herbartschen 
Philosophie entsprechen. 

Vogels Buch muss eingehendem 
Studium angelegentlich empfohlen 
werden. Leicht freilich ist die Lektüre 
nicht. Die Übersichtlichkeit des weit- 
schichtigen Stoffes würde wesentlich 
dadurch erleichtert werden, dass am 
Schluss der einzelnen Kapitel die Er- 
gebnisse in kurzen Sätzen scharf zn- 
sammeufi^efasst werden. 

BocUitz. Dr. M. Schilling. 

Herbarts Lehren und Leben von 
0. Flügel. Leipzig, Teubner, 1907. 
166 S. Pr. geb. 1,26 M. 

0. Flügel hat uns schon manches 
schöne Buch geschenkt, zu dem man 
gern zurückkehrt, wenn man sich vom 
modernen Materialismus und Monismus 
an^widert fühlt; aber dieses neueste 
kleme Schriftchen ist entschieden sein 
pädagogisch -philosophisches Meister- 
stück. Keine Geschichte der Philosophie 



^) Über Willensbildung und Interesse siehe Päd. Studien 1908, H. 4. 
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die ich kenne, gibt eine so klare Dar- 
stellung der Herbartischen Philosophie, 
nnd kein Dozent der Philosophie kann 
seine Schüler geschickter zum Mit- 
philosophieren anleiten, als es Flügel 
tut in diesem kleinen Heftchen der 
Sammlung ,,Ans Natar nnd Geistes- 
wclt". 

Taosende von Lehrern, die in Her- 
bartischer Pädagogik nnd Psychologe 
unterwiesen worden sind, haben gewiss 
das Bedürfnis, die philosophischen Aus- 
schnitte, die man ihnen geboten hat, 
zu einem abgerundeten Ganzen zu s^e- 
stalten. Flügel bietet ihnen dazu die 
beste Gelegenheit. Indem er das 
Werden und Wachsen der Philosophie 
Herbarts gleichsam miterleben lässt, 
führt er ohne das schwere Rüstzeug 
einer gelehrten Schulsprache den Laien 
in die wichtigsten philosophischen 
Probleme ein und zeigt ihm, welchen 
Ausweg Herbart gefunden hat und 
warum er ihn gerade so gefunden hat. 
Indem Flügel so seinen Leser zum Mit- 
philosphieren einladet und anleitet, 
bietet er ihm zugleich eine Aus- 
einandersetzung mit allen wichtigen 
philosophischen Zeitfragen. Er geht 
nämlich, ohne es immer besonders 
herrorzuheben , auf alle Einwürfe ein, 
die im Laufe der Zeit gegen Herbart 
erhoben worden sind, und gibt so 
reichlich Gelegpenheit und Anleitung, 
sich mit pädagogischen und philo- 
sophischen Gegenwartsfragen aus- 
einanderzusetzen. Ich möchte daher 
das Flügeische Schriftchen besonders 
auch den Gegnern Herbarts recht sehr 
ans Herz legen; denn oft beruht ihre 
Gegnerschaft bloss auf dem falschen 
Bilde, das man ihnen von diesem 
Philosophen entworfen hat. Es ist ja 
leider so, dass gewisse Leute sich die 
Überwindung ihres wissenschaftlichen 
Ghsgners dadurch erleichtem, dass sie 
ihren gläubigen Lesern ein Zerrbild 
seiner Gedanken vormalen, um dann 
diesen selbetgeschafifenen Popanz gründ- 
lich zu vernichten. Wer sich also 
ein eigenes Urteil über Herbart bilden 
will, der sehe sich das Bild an, das 
Flügel, der zweifellos gründlichste 
Kenner des Philosophen, von ihm ent- 
wirft. Dazu möchte ich um so 
dringender auffordern, weil es gerade 
jetzt besonders bei jüngeren Leuten 



zum guten Tone zu gehören scheint, 
dass man Herbart herabsetzt, um das 
eigene kleine Licht um so heller 
strahlen zu lassen. 

Auerbach i.V. E. Thrändorf. 

eil. Ginber, Wirtschaftliche 
Erdkunde. Leipzig, B. G. Teubner, 
1906. (Aus Natur und Geisteswelt, 
122. Bändchen.) 137 S. 1,26 M. 

Dieses* kleine Werk des leider zu 
früh verstorbenen Verfassers ist erst 
nach seinem Tode veröffentlicht worden; 
er selbst hat es aber noch nahezu 
druckfertig herstellen können. . Die 
Wirtschaftsgeographie gewinnt heute 
immer grössere Bedeutung. Es ist 
deshalb mit Freuden zu begrüssen, 
wenn von so berufener Feder auch für 
das ^osse Publikum wirtschaftsgeo- 
g^phische Fragen in anregender und 
allgemeinverständlicher Weise behandelt 
werden. Gruber gibt nicht, wie der 
Titel vielleicht vermuten lassen könnte, 
eine vollständige Wirtschaftsgeographie. 
Er greift wichtige Kapitel heraus, die 
er kurz und bün£g besnricht, und zwar 
so, dass der Leser selbst zum Nach- 
denken angeregt wird. Das Buch be- 
handelt in einem allgemeinen Abschnitt 
den Einfluss von Meer und Festland auf 
das Wirtschaftsleben der Völker und 
dann in abgerundeten Einzelbildern 
die wirtscha&geographische Stellung 
Europas und der bedeutendsten Staaten 
unsers Erdteils. Aus der deutschen 
Wirtschaftsgeographie hat Gruber 
Deutschlands Stellung auf dem Welt- 
markt und deren Ursachen ausgewählt 
und dieses Thema auf 22 Seiten in ge- 
drängter Kürze und sehr übersichtlich 
behandelt. Die Schlusskapitel bieten 
einen Überblick über ganz Asien und 
eine Betrachtung über die Wurzeln der 
volkswirtschaftlichen Stärke der Ver- 
einigten Staaten. Wir können das 
Büchlein bestens empfehlen. 

A« Klelnsehmidt. Die geographi- 
schen Grundoegriffe 



Emil Roth. 73 S. 



fe. Giessen, 



Das Heft ist ein Kommentar zum 
Relief von Siedle, das den gleichen 
Titel führt. Eine sehr farbenfreudige 
grosse Abbildung des Reliefs ist dem 
Buche beigegeben. Es ist eine der 
29* 
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bekannten Ideallandschaften, auf denen 
alles mögliche anf dem engsten Raum 
zusammengepfercht ist. Im Hinter- 
grande erhebt sich eine blutrote Sonne 
mit der Hälfte ihrer Scheibe über den 
Heeresspiegel. Links davon speit ein 
Vulkan, und in dessen nächster Nach- 
barschaft erhebt sich ein mit Oletschem 
bedecktes Hochgebirge. Von diesem 
kommt man ausserordentlich schnell 
herab zu Städten, Feldern, Eisenbahnen, 
Hafenplätzen und Inseln. Eleinschmidt 
unternimmt es nun, mit den Kindern auf 
diesem Relief Reisen zu machen, auf 
denen alle Elemente der Erdkunde von 
den einfachsten Grundbegriffen bis zur 
alleemeinen Geographie des Weltmeeres 
und Festlandes entwickelt und gewonnen 
werden. Sogar die Entstehung der 
Eoralleninseln und -riffe wird erläutert, 
obgleich die Relief-Landschaft durchaus 
nichts Tropisches an sich hat und 
Eoralleninseln in ihr nicht zu erblicken 
sind. Es ist erstaunlich, was der Ver- 
fasser aus dem Relief herausholt. Eine 
noch gründlichere Ausnutzung dieses 
Anschauungsmittels ist kaum denkbar. 
In dieser Beziehung ist die Arbeit 
ausserordentlich fleissig und sorgfältig 
durchgeführt, und wer ein Freund von 
derartigem geographischen Unterricht 
ist, wird mit Nutzen das Heft zur Hand 
nehmen. Ich kann mich allerdings für 
derartige Anschauungsmittel, die dem 
Kinde ein Bild geben, das in Wirk- 
lichkeit nirgends vorhanden ist, und 
die deshalb nur zu leicht falsche An- 
schauungen erwecken, nicht erwärmen. 

A. Oppely Landeskunde des 
britischen Nordamerika. Mit 
13 Abbildungen und 1 Karte. (Samm- 
lung Göschen, No. 284.) Leipzig, 
Göschen, 1906. 164 S. 80 Pf. 

Die Sammlung Göschen hat er- 
freulicherweise jetzt auch die Erdkunde 
in ihren Bereich gezogen. Dass die 
Verlagshandlung das in grosszügiger 
Weise tun will, beweist das vorliegende 
Bändchen. Dieses behandelt ein Gebiet, 
das dem deutschen Leser im allgemeinen 
fem liegt und doch von Jahr zu Jahr 
eine ernöhte wirtschaftsgeographische 
und politische Bedeutung erhält als 
neue Weizenkammer der Erde und als 
eine der wichtigsten englischen Be- 
sitzungen infolge seiner Lage zwischen 



zwei Ozeanen. Der Verfasser kennt 
Amerika aus eigener Anschauung. 
Seine Darstellung ist von wissenschaft- 
licher Gründlichkeit und Sachkenntnis 
getragen und durchweg anregend ge- 
schrieben. Die beigegebene Karte stält 
im Massstabe von 1 : 20 Millionen 
ganz Britisch - Nordamerika mit den 
neuesten Verkehrswegen und politischen 
Grenzen dar. 

W.ühle, Alfred Kirchhoff. Halle, 
Waisenhaus, 1907. 30 S. 60 Pf . 

Die Schrift ist dem Andenken des 
verstorbenen Hallischen Geographen 
gewidmet. Uhle würdigt in liebevoUer 
und doch nicht kritikloser Darstellung 
das Leben und die Verdienste des Ver- 
storbenen. Er betont, dass die Uni- 
versität die Stätte von Kirchhoffs 
wichtigster Wirksamkeit war und dass 
K.S wissenschaftliche Bedeutung weniger 
auf der eigenen Erweiterung unseres 
Wissens beruht als auf der Fähigkeit, 
andere für eine solche Aufgabe zu ge- 
winnen. Alle früheren Schüler E.8 
werden das Heft gern zur Hand nehmen. 
Ein wohlgelungeues Bildnis des Ver- 
storbenen ist beigegeben, ebenso eine 
Übersicht seiner wichtigsten Werke 
und Schriften. 

Heinrich Fischer, Schulatlas fctr 
Anfangsunterricht und Mittel- 
stufen. 47 Haupt- und 74 Neben- 
karten auf 62 Kartenseiten. Biele- 
feld und Leipzig, Velhagen & Kissing, 
1907. Pr. 1,60 M. 

Dieser neue Atlas zeichnet sich 
durch eine sehr scharfe und wirksame 
Darstellung des Geländes und grosse 
Übersichtlichkeit der Kartenblätter ans. 
Der Preis ist für das Gebotene sehr 
billig. Der Name des Herausgebers, 
der als Vorsitzender der Zentral- 
kommission für erdkundlichen Unter- 
richt in Fachkreisen auf das beste 
bekannt ist, bürgt wohl genügend 
dafür, dass auch &e Stoffauswahl und 
die methodische Anlage auf der Höhe 
der heutigen Erdkunde stehen. Der 
Atlas beginnt mit der Darstellung 
typischer Landschaftsformen Mittet 
europas in Gestalt von äusserst sauber 
ausgeführten Spezialkärtchen , auf 
denen sämtliche Ortschaften in ihrem 
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.Slit icbw Koutlcniai C|iva4t aootaRt «cm diic «Ott eecic.* 

Stativ. 

.»it »en a« «sbt bei 19. doMvnbntS Mt mitte bcm 8«4tK bei 
Bcffti^l; CT bi»4tei4t bit Ck^TOsiltii, locl^c blc »ftlltt ttcniuii« 
mb M|ift llotf^es bcs 9loiloncB sau Bnic^miacii an." 

»Hlbelm U. 

•@4m feil bttt fSnfaifiet Soinn (oft bU SetksIbtt^lMbliino t»on Suliul 
0tooi ut ^dbcOcrfl Qre (efonbete ftofmetifainfttt bet nenfinra^lUtm Untetti^tf« 
Itierainr mcnonbi mib In einer fel^ ftMUim Keifte t^on gr^Beten unb Seineten 
SBerlen eine tnia^I twn ^flmttteln ffat bof 6tabimn bet fiongbat^en neueren 
e^adften iieröffentlittt, loic fU 11» ie$i ImQI fein onbmt bentMer fievlos auf 
btefem Gebiete anfsnioeifen betmb^te. <» finb nn|ein 200 Sinbc nnb Mttb^cn, 
bei benen ein dnsigel kon ben Setfnffem tten fc^cboitenc» Ihriniiti foll burdft 
bit gon^e 6ammlung ge^ 61ei4 bet erpe Sßd in bie f^anphoexh (toit meinen 
bie 9TannnaiSen) Ifi^t ein foUftef $rin)i^ nnasoeifelbafi etlennen; benn {ie gleidften 
einonbet ttie Qrftber: »ex bie eine lennt, loitb M nnf4»et in aUerffitse^ Stifl 
mäi in ber anbem inte^ifinben, ein Untffonb, bet rwm ^bagoglMen 6t6nb|mn!t 
gcnnft nnt jn loben ift, ba nnferet aii\ptn^otUn Seit, bie fidft meiji nt^t mit einet 
ftcmben 6)»ta4e begnügt, ni^ti enotbtfdfttet fein lonn ott $ataOeMtanmiatifen. 

SAt Sebrbftdftet bet Kettobe 9aitti'CttB*9SüUtt ^ti'bm {14 innetbolb bet 
letten 3a(r|e^ einen SDelttnf etiootben, ie me^t bie dtlernung ber neuen 
elften nn nnabtteigbarei Srforbemig bei mobemcn Sebeni sourbe. Sftre Qor« 
}fige, toermbge beren fie fi4 bur4 Xoufenbe fibnli^er Cfid^er So^ gebro^, begeben 
neben biQigent greife unb guter Vug)!attnng in ber gUUtliiben Bereinigung bon 
X^forie unb 9ratif, in beut Karen, loiifenfdftaftli^en «ufbau ber eigentHcben 
• tantmatt!, t^erbunben mit praftifdften 6breibfibungen, in ber !on|eqttenten 
SHtr^ffibtung ber bier vaa er^enmal Har erfaßten Kufgabe: ben 64filer bie 
ftembe 6|»ra4e toirllidft {|»re<ben unb f^retben |u lebren. 

IBaf nun aunO^fl bie Vnorbnung unb Bdftonblung beS grammotifdften Gtoffel 
ong^t, f finb bie 9rammatilen burdftgebenbl in |»ei fturfe (mit Seitionen) ge«* 
teilt, benen eine fMtemaÜfdfte Sktrf ellung ber «uSf^^ra^e uoraufgef^itft ilt Seber 
ihttfui bebonbdi ber bleibe m^ bie 9tebeteile, unb aioar gibt ber erfle mebr bie 
•nmblage in ollgemeincn Qmriffen, »abrenb ber s»eite ben erften ertoeitert unb er« 
gfitiit (na4 bem au^ auf anberen Gebieten inelfa^ ntit 9UIA angeioanbtcn 6b1lente 
fon|entri(4er ihreife); in bem er^ rietet fl4 bie Kufmet!famleit mebr auf bie 
9otmentebre, im snetten mebr auf bie Cbntar, obne bab iebo4 biefe beiben X^inge, 
tnie in ben lebigli^ ft^tematif^en OrammatUen, ffreng augeinanbergebalten flnb. 



Illet^obe ®aBpei;«(Dtto«8attfeef. 



Bei bcn Kegeltt ifl ei, »ie «nl f^etni, )H>r|tt0fioetfe attf m^K^fl efaif«4< mb 
8emettil»et|kdiibli4e SSttteilmig imt Xotfa^ot obficfcieii. 5Dec ttiitiifl9(toff i|l {e^ 
ni4It4« 

SMefer neveit SReQobe becbaitleii bte •ai|ic^«0tt0'6aiictf4€ii SUl^UUftct Qnst 
ttrfola gedenfikt bcn mci^ anbeni ^xammMm^ bte entocbei unt bcc i^eorcHf^ 
S)ttTlegtttt0 bec gmmnatitJteit inmtu |i4 icQttftgcit snb bcn 64AIet mit einen 
Shtll ber entlegen^, nie ine Vnttenbnng fomntenben* UntefielntAkig« 
fetten nnb Vnfna(nien qnSIen, ober mUlft, m bol anbete C{ttem nmf^Iagenb, 
i)n lebiglit pan ^erfagen einiget Umganglpl)tafen abrieten, o^ i^n 
ben Mp bet fmnben B}ftaäft erfaffen in loffen« 

S)er 64toei|mn(t ber S)Ut(obe liegt in bem Streben, ben Semenben wtgQ^fi 
ba!b innt SerfUinbnif anfonmientAngenber SefefUkdi, befonberf ober }tt bem ntfinb* 
li^en 9e(ran4e ber fremben Spraye |n befolgen. iHefer leite 9un!t ffeint ben 
Serfaffem an i^ Setrbft^^ fo ^taIteriW4 V^ \^t ^ fr biefelben, «m fie 
bott anbem in nnterf Reiben, ftonberfotionl«(Brammatt!cn nennen. 

SHe erPe 9rn|)|)e umfo^t bie Se^bftd^ ffir Sentf4< »Ü 56B8nben für 
15 6|n:a4en. 

Ünfer Staunen ftber ben Kei^tnm nnb bte ftonf eqneni bief er Sammlung, 
»ie fiber bie ffm^tbarfeit eingelner Serfaffer er^it M nrn ein Bebentenbcf, memt 
ttirbiebop))cltfo Parle anbete 9nip|>e, nftmli^ ^ic fft< Xnflftnber, bettaften. 

IBtr ntftffen ben Berfaffem biefer Sebrbftdftet bol BetbienP laffen, ba| fie bem» 
ienigen Xeile bei flita^enletnenben Bttblihtmi, ber bor|ug8tteife onf |>to(ti{4en 
Srftnben ein frembel 9biom M ^ !%< Stirad^ nnb 64tetbfertigleit aneignen 
loUl, ben gtommattf4en Stoff in fel^ mnnbgete^tet nnb lei4tfaBU4et Sfbtm bar* 
bieten, »ie »it and^ ni^t nrn^in Ibnnen, bet BertagS^anblnng fttt bie elegante nnb 
fcböne fCniPaitung mtferc bolipe Vbterlennnng attS}ttf)>rei(en. 5Diefen UmpOnben ip 
el »obl gan) befonberf sn berbanfen, bat biefe 2e4rbfi4er P4 einer {old^en tleliebt- 
teit erfreuen unb mebrere berfelben ungetoS^nli^ taf4 4ten SBeg gemalt ^abea. 

So ttirb man benn gern lonPatieren, baB bie ganie in i^ren Sielen mie in 
i^en ailitieln toobl abgerunbete Sammlnng ein gute! StiUI Sletft nnb ftrbettsfraft, 
fotoie eine anetfennenitterte Seipung anf bttd^)ftnbleri{4em Gebiete te|)rafenttett unb 
in biefer Bciiel^g »o^t als einzig in i^ «rt in begannen ip.' 

Vaberborn. 1. 

(•ttging nnl ber Sttenitl14äi lhinbfi|ott.) 



moe iBM^n Unb gebnnben« 

CPrctfc In Ißatt vmh ipftntiio, in fCnfloiibt su ben Don tea bottigcn Au^^uMuitflcn 
1(flficfe||ien Steifen!) 



3uUn9 9roo« in Vftibtlbtv^. 



\ 



■^ 




lir.^et^obe ^aBpeti^^^tto^Uauev. 



3fa?gbif<|e %mq<xhe: 

C-djIltöel bä^u Han {larbft m . 

^l}intiliä}t |}Dnt»crfatLon§'®TammaiiI t^on ©cibcE 

tillLtifjct IHL|U ti^n 6rlbfl . 

^ibttlffrl bajm Dm S^cb^t . ,..*,..... * . 

Daittfc^e ßonttftiationS'ftratninatil tum V^th 

e^ttti^el baia &ihi Iliteb \ « . 

Duala &t)io<tii^t« unb IBBrietfiu^ b»" ©eib«! . , 

€ft0lif<%e fioEVP€iicihoni^rammatH Bon SoStK^tRwngi, 24, Kuf[< . . 

ftLhne mgUjt^r g^srai^U^te toon Ctto*^«nöe. 6. Itufl* * 

(InßUfE^fc ®elpra(i^^; tton Btuiiße, 2. ^ufl 

9)tatemitcTi pm überfr^cn ms (Sitgltfi^e Um Ctto'^ungc 3, 9Iuf1. . , 

ifcneltWe eirettomatMc ^m eü|)^e'JÜJrifl^kt 9, Hujl 

i^anbliui^ bcr mßlifi^tR unb beutjt^fen ^biontt &, Sanßi ,..**,. 

ClD^e 6prü(^If(ire unb SBßitcTbu(^ Don Sdbcl 

Jranjofifd^c ftüiiüeirjati^nS'^tatninatit ton Dtlo*tRuit||c. 27, ««p, , , 

iOflitffrl "bäv» &on Ünnftc, {"itat fltt ^(|Trt utO» icm etlt>|luntfni41) 4- Hujl. . . . 

granj. ÄonB,-fiejcbu4 I. 9. Hup,, IJ. 5. IRufl. t»6n Clto-Siiinac. Ik p . 
Stquj. ftDTiB.'S«fefcudi f. 9Kflb<^enW, bon CUo-^Jhiiifle, L 5. «ufl., IL 3. Wup. h 
ftleinc fianäßyij^e 6piai%le^rc büti Dtto^Siuuflc» 8. lup. ,..,,, 
€4]llffe[ iMjii i^£in iHung« ,.,,... . .,...,.,.. 

gtatt^fifc^t ©cfi^idc^e b0n Ctto^Kungc. 8. ftufL 

Srranii&ftfi^eS £c{tbu<$ fron €li|>pe* 11. lup. .......... 

^mtffa ©ptoeftk&re unb iööTttxbut^ uon ©eibd 

^apan\\^e RmbtjUl\üt\%^^tüminat\l bon $Iaut ,...,... 

Siftiftf^d ha^ti iDon ipittut ♦,,....., 

Jtaliettif^c ItDn^erlQtbng-dyiümiTjötil t)on Bauet, 12. lufl 

StbiaUci baju Don (tdiianeo. ('Jfur fUc Uc^Ttt »n^ ium &flbflun1<tTt<tt,) 4. VlüF^. . . 

3tatitni)c5£S fiürtbct|a*ionS'3ic|cbu(^ \>on ^autf. 5. Il«p 

atulienilti^e (J^rcftomüt^ie üoit OaüanfU, 3. fiup. ,>-,.,.. 

It leine italirnifd^e Spiat^U^T^ Von €attCTi, 9« ^ufl «... 

€i3;[&fft[ baju üDu llattaHiD . >..,,,<..■**..,., 

atolienit«^« @e(ptfid^e ton €ouir-!Kolti. 5, Sup. .....--. 

llbnngspude lum. Überf. a, b, S^eutf^en L ^tcL b^n SatbeQi. 4. Hup. . 

inatöttanif^e epia^kttte tfon Sttbel , . 

iteugticd^ifd^e ßonttetfationl-^rummatil »ou ¥f*^atis ...,,.. 

€($lä^n<l baju Dan ^ftTSTil ...<*.....,•«.**«. 

l*e|tbin^ bET Titugriidjifclim ajolf&fpradSfe tson ^etronS .,,,,». 
nic^erlänMfc^c ÄonoerjcttonS-OirammatH bon söatelle* 2. Hup. . . * 

6d&iitt]rl ^oln Htm ^aEfttt 

5HeIreriänbif(^c§ ftünDetfatbnS'fiflcbut^ tJcn ^ddte. 2. lufl 

ßlrine niebetlänbifibf €prü(&lt^if vs>n Palette, 2, fSufi. , 
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fXicttfobc ®a5pe9«(DttO'Sattear. 



polnif^e ftoitt>etfailoiii»(»raiiimatil »on Itfu^etttcnic). 2. luji. • • . 

e^lftRcl baitt MB IIH4i(ttlciDU|. 2. XbH 

portu^iefifc^e ftonbetfationl-ttrantinaii! lioti ftotb^tcn. 2. VitfL . . 

€4li1fcl ba|tt Xfwn Itocbgicn. 2. VafL ••• 

Aleine portugitPi^c ^ptüäfitixt ton ftorbaim. 8. Ittjl 

Kuffif<4€ itom>eTfatioiiii>0tamntati! twn Oftu^f-^vcißiilfi. 4. VttfL . . 

ei^illflcl b«itt «on aru0«-D^Iiutfi. 4. mitfL 

B(ttfp|4el itonDer|ationS«12e1e&n4 bon SDetQoitpt 

ftleine ntlfif^e Sm^Iel^te bon aHotii. 2. «ufl 

e^lflj^cl tatu »on Sititt. 8. KufL 

SdfW€^i\ä^t ffomierfationl»9ratttmati! t»on IBatter 

e^iftffo ^tt »Ott ntauci 

ftlelne {4»ebtf4e Bpta^Ufßt Don Sfoti 

Spanif^e ftonDerfationl«0tammatif »on 6aner'9ht^ett. 9. Vttfl. . . 

e^ttnct ^1" ^^ Rs)»pnt. 8. «Uli 

6panif4ei» Sefe6u4 trni €atter»9U4ti4. 2. VitfL 

{(leine fpaniid^ epra^le^e Don Sauet. 6. QitfL 

6d^IÜ|TeI ba}u tton SHunflc 

I&pant14( I0e{pt&4e oon Gauet. 8. Rtt|l 

6^anif4e 9ie!Hottf(t1h Don 6attet«Porbgien • . 

Sua^iU ftonDexfationi^Stanrntotif tmn Seibel 

64Ulffel ba|u »ob 6eibc( 

eua^ili-9B5rtetBn4 Don Seibel 

VLüxfijäft ftonDerfotionS'^rammatif Don ad^Iitf^ta 

e^Iftfiel ba|u bon de^Htf^to 

kleine un^arifd^e ^i^ra^lel^te Don 9tafi9 

ggglifi^e 31tt0flaben: 

Blementary Hoderu ▲ruteniiui Urammar by Gkilian • . . 

Hateli Conyenation-Qrammar hj Valette. 2. Ed 

K«]r to tha Dntch CoiiTttn.-Omiuiuu' hj Valette 

Dutch Eeader by Valette. 2. Ed 

I^eneh Converfiation-Ghrammar by Otto-Onions. 18. Ed. . . . 

Key to the French Convere .-(ahrammar by Otto-Oniona. 8. Ed 

Klementary French Grammar by Wright. 3. Ed 

French Reader by Onlons 

Materials for French prose composition by Otto-Onions. 5. Ed. 

French Dialognes by Otto-Corkran 

Grerman Conyersation-Grrammar by Otto. 28. Ed 

Kay to tha Oann«n Conv.-OrainmMr by Otto. SO. Bd. ......... 

Elementary German Grammar by Otto. 8. Ed 

First German Book by Otto. 9. Ed 

German Reader I. 8. Ed., IL 5. Ed., lU. 2. Ed. by Otto. ^ . . . 
Materials for tr. Engl, into Germ, by Otto-Wright. Part I. 7. Ed. 

Key to the Hater. for tranal. KngL 1 Germ. L by Otto. 8. Ed 

Materials for tr. Engl into Germ, by Otto. Part II. 2. Ed. . . . 

German Dialognes by Otto. 5. Ed. 

Accidence of the German langnage by Otto- Wright. 2. Ed. . . . 

Handbook of English and German Idioms by Lange 

German verbs with thcir appropriate prepositions etc. by Tebbitt . 

Itolian Gonversation-Qrammar by bauer. 8. Ed. 

BLey to the Italian Convera.-Oraxnmar by Baaer 7. Ed 

Elementary Italian Grammar by Motti. 3. Ed 

Italian Reader by Gattaneo 

Italian Dialognes by Motti 
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Julln3 0roo# in ly<i^€tt»erg. 




Wiett}Obe ®a0pet?'(Dtto-Sauctr. 



gngltfi^e Äuggobew: 



Japaneiie CoQven&tion-txraiJciiaiar hj Flaut ....... 

Key to thA Jftpuietfe üonTarA.-&ri.inmar t>3r PUtnt « 

wundern Fer»lan ConTersatioü-Grammar by St Clair-Tisdall 

jlsy io aift Mod. Feralftn OänT.-Gnmm&r bj 8t. CiMr-Tl>d»ll ,...., 

Portn^neite ConTersation-ürÄmmar bj Kordgien and Knnow 
BlUiSlau ConTerBatioB-GnLmma^ bj MottL 2, Ed 

Se^ to the BdjuI&b tJonTfin.-Oriitmiar bf Mattl. 2. £d. .,»...* 

Elementaij Husäian Granijuar hy Motti. 2. Ed . 

Kcf IQ thtt ^emcDtary Bniiaiftii druBitiiir hf UottL 3 Ed. ...... 

Eussiftn Reader by Werkhaupt and EolleT i 

8panJsh Convornation-Grammar by Sauer- de Artea^ 7. Ed. 
Key tu tL« B^aniili C>&aTtirä,<arjuaiaa7 by B«aet--d« Ärtea^i. 5. luL < , » 

Elemöntary ^panish Gratamar by Pavift, 2, Ed 

SpÄnißh Reader by Sauer-Röhricb, 2. Ed. ........ 

Spaaiah Dialogues by Sauet -Cor krau , , , * ^ 

Elementary NwedlMli Grammaf by Fort 

Tnrliiüh CosTersation- Grammar by Hagopian , 



^attgdftfifce yLnsgabm: 



Gmiam»ir6 alletnanfte ^i- Otto-Nicol&g. 17. £d. 

Petito jfTiminairo alleuiaDde par Otto-Verrier< 9. Ed* * . ... . 
Lecturea allem, par Otto. I. p» 7. ßd., 11. p. 5. Ed., 111. p. 2» Ed. \ 

Erstes deutechea Lesebuch v. Verrier 

Convereatioii» allcmandefl par Otto-Verrier, 5, fid. ,,..** 

Graiamaire ancflalfie pi^r Mauren- Verrier* 9. £d 

Ccmg^ de« UitoieB de l» Orsmm. ilq^L p^r M&aroQ-Verrkr, 4. £:d. • . . 

Fetite griLmmaire üu^ki&e par Mauron. 6« Hd 

Lecturea anglai«^ par Mauron» 2, iSd. .*,..,..•* 

Conver«ation* an^laisea par Corkr&ii ...,** 

Grammaire aral><5 par Arme^i ...,.....*.*. 
Conig^ doa tbcme» de la QramiujUr« amb« pör Armei .*»<»,,, 

Gmmm&ire itülJeniie par Sauer. 10. Ed. . . 

Oorrtg4 doa tbiiieii d«^ U Grunm. Ity. par SAnor. a. £d. , ^ . . . . 

Petit« gramtnaire itaUenoe par Motti. 4. Ed. . 

Chreetomathie itaHeime par Cattanco. 2. !^d. ...«..*, 

Conversatiom italieouee par Motti 

Grammaire japoiiiiise par Plaut ............ 

OofTlgid d« lüömes dp la OrnmTOBJrc Jftpofii&liQ par Plaut , , 

Örammairi neerlandaliie par Valette. 2* ^d, , . p . , , 

Lecturep nöerlandaieea par Valette. 2. Ed . . * . 

Gramm atre portu^ai^e par Armez-Nicolas 

Ciorrlfr^ dfl th6mH de Im ÖrajnirL portbg. par Armes ...» 

Grammaxe rilBse par Fuchs-Hicolaa* 4. ßd. , . , . . . . , 
Corrl«^ dpA tbämH d« Ik Qrsmm. roase par FuchA^KloolAi}« i, tA. « .... 

Petite fTÄUimaire rusaa par Motti. 2, fid. . * 

Oop-lg<^ ^A tüAmes dfl U petito sxiuniamlr« niKüe pat- Motti. 2. ^d, . . . . « 

Lectur© rüBaes par Werkhaupt et Roller 

Petite ^tammaire »nedaise par Fort , . . 

Gmmi^iro espagj'nale par Sauer-Serraao* 5. fid. 

tX>mg^d.&8 th&mtsä d<j Im UrKium. o*pB.KDole par 8*fter-SerT*ao. 4. £d. . . 

Petit* gramuiair© egpaguole par Tauty. 2. Kd 

Le€t^<3a eapagnolea par Sauer- Röhrich, 2. Ed 
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IXLetlfobe ^a^pe^^cDtto^jtef^ 



SIeine 6etitf^e 6|)to4letre flkr Meeren »on SXalM 
S)nitfd(e •eftitJUfte fflt Mc^en toon Stoitoi .... 



3tttlietttf(^e :Httgflttben: 



GhrammAtioa tedesc» di Saaet^JTerrari. 7. £d. . . . 
OhlAT« d«lla OmunAttca tadete« dl 8MMr-T«mzt 8. K«L .... 
Grammatica elementare tedesca di Otto. 5. Ed. . . . 

Letture tedesohe di Otto. 5. £d 

Antologia tedesca di Verdaro 

ConvenaKioni tedeeohe di Motti 2. Ed. 

Avviamento al trad. dal ted. in ital. di Lardelli. 4. Ed. 

Qrammatioa ingleme di Payia. 5. £d 

OhlftT« dalla Ch^mmAtto» laglew di P»Tift. 2. Ed 

Grammatica elementare inglese di Payia. 2. Ed. . . . 

Grammatica fraoicese di MottL 2. Ed 

GhlATe dtllA GnouBAtto» fnnoeM dl Motu 

Grammatica elementare financeBe di Sauer-Motti. 8. Ed. 

Lettare franoeii di Le Boucher 

Grammatica nusa di Motti 

CSbiaTB dellft Gxammatica rona dl ICotti 

Grammatica «pafi-nuoia di Payia. 3. Ed 

Ohiaye della QrammaUM spA^naoU dl PatI«. 2. £d 

Grammatica elementare spagnaola di Payia. 2. Ed. . . 
Grammatica elementare svedese di Pereira .... 



Kleine Hoosduitscke Grammatica door Bchwippert. 2. Dr. 

pototf(^e 3itt0flttbe: 

Pleine ^eutfc^e 6^ra#e4te fftt tpolm ton VaulvS 



Grammatica allema por Otto-Pr^yöt. 3. Ed. . . . , 
Obaye da Gnunmatiea allemft por Otto-Pr^yÖt. 2. Xd. ... 
Grammatica elementar allema por Pr^yöt-Pereirft. 8. Ed. 

Grammatica üranctesa por Tanty-Vasconcellos. 2. Ed. 
Ohaye da Ctatumnatica fraooeaa por TantJ-Tasconoellos. 8. Sd. . 

Liyro de leitura francesa por Le Boucher 

Grammatica elementar sneea por Pereira , 



Cheea gramaEctl g«rmane de Leint 

Elemente de gramatic& germanä de Leist. 2. Ed. 

Conyersa^ianY germane de Leist. 2. Ed 

Gramaticä francesA de Leist 

Cheea gramatlcll Itancese de Leist 

Elemente de gramaticä francesä de Leist. 2. Ed. 

Conyersa^nnl franoese de Leist. 3. Ed. . . . , 



Hmnfinift^e 3ttt0flttbett: 

Gramatic& eemiana de Leist | 4 
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Oultu« d$roo# in t^eibübtr^. 



tnet|o&e ®a£pe^=<Dtta^lEatteir. 



T^eutf^e lbtt))erfotbiii<^ramiiiattf fttr ttufim »on ^uff 
Mttffel boiu Mtt ^uff 

€t^if^€ ibniierfatiiml«(Btaminatif \fkt 9ht|fm Don fyiufi , 

Liten tysk SprttJ&ra at Walter , 

ftbine ftaitj^f^e epta^lc^rc ffls 6estcn Don ^eirotoitf^ 



4. Ed. 



GramAtioa alentSM» por Rappert. 2. Ed. 

CUf de lA OmnitiM alemMiA por Bopperi. 1. Xd. 

Qramitioa elemental alemana por Otto-Ruppert. 6. Ed. 

Ghram&tioa iMJ^lesa por Pavia 

CUt« d« U GrainZüca InglaM por PatIa 

QramitiGa suointa de la lengna ingleia por Favia. 
GrunUifia franeesa por Tantj 

GUtt d« Ik OnunAtiM fkmnooM por Ttatf 

Gramitioa iuointa de la lengoa tenoesa por Otto. 4. 

libro de leotura francesa por Le Bouoher 

Ghmnitica ladnta de la lengna Itallana por P&Tia. 3. Ed. 

(^ram&tica tnointa de la lengoa msa por d'Arcais .... 
CUt« dt la CkunittOA ciielnU nun por dTAroalt 



Ed. 



Cf(^e4^if(^e Httggabe; 

ftteine ^eutf^e Bpia^lüftt für X|l^e(^en o. SKaf^ner . . . 
ftUine &€iltf4e 6pro4U|)re fftv Xttxten o. IIBei« )6e^«9oaasib 

RoTOnffatiotigbfic^ey von gotmoy. 
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§tan)6ftt4«3taliaii{(6 . 
Stan^ftf4«Votiugieftf4 

8tan}5fti4*9eujfif(^ . . 

8ran}öii|4*6panii4 . 



ttKlW^dllfltlf« 2.— 

I>ii%5mnj6fti4) .... 2.— 

Slra^^taJkniiclj. 2.— 

tmit§.^^(ntußi5ft!4 .... 2.— 

toq>3?umdRijd3 2.— 

taitli6^giu(Pf<J 3.— 

£«at|^e*%tt«toiW .... 2.— 

I:«w11^p4ttitt^ 2.— 

ttutrt-Xfirfiji:^ 4.— 

13. «ufL 

4fpriU^: 

Bttttt)&fi{(l^.Skiilf4'«n8lif4'3tanmi|4 

Sftnttt finb (Tf dienen: 
^ Hi^tige Httf^rai^ öe« IIZnPa5<ittf(^eii Don Dr. 9, Dann^ffer. (rofd^. 

Cv9U|(te tanbtMcntfpanbcn^ ton 9. Vrtnbt. 2. ^ufl 

^33^4^ 6p»u^U^V( fttf 1ban5eUf((nlcn Don Dr. <S. 2)anntettfet. 
I>r. •. Mffntr trnb 9^. Cffenmfiaex 



8t(mi(fi»-3)e«ifd(«^lif4. 



60 



to 



60 



80 



I. 

2 
3 
2 

II 2 

2 

2 
: 2 

3 

2 

40 
60 

- 50 

2;- 

I 
2|40 
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fllet^obe easperi'(DttO'>$anev, 
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»SWe^e evoMVMät t)oii ^ thtitfie |] 1 

Jtofienifi^c ]UmfmAnrif((e Itor9efpon5eii3«0rammatit Don 5Damt(ctff n 1 

unb 6attet 

ICnXeÜimg 51t btuti^^en^ psan^dfLi^tn, engfif^en mb itOutAf^en <5^ 

i^^tim^tn tmn O(er(olaer imb Cltnonb. brof4 

Aldnef fpaiüf^ts tefthui^ ffii l^nöetoft^nlcn bon S. Qfetrabel unb G. 

C. St. 2an(te(elbt II 2 

German langaage by Becker 

Spanish commercial correspondence by Arieaga il 3 

Langue allemande par Becker . » . 2 

Lengua alemana de Becker 1 . . . || 2 



80 



^Solange IBefiom^S Su^i^tS^oat no4 tii^i fetüg \% folange e9 tto4 SKSbnfire 
«nb 6o3iaIbemohaten gibt, folonge nt^t icber S^ufferjunge mit afabcmif^« Vilbmig 
auSgetftllet ben tr^en 64titt auf ben e^oupla^ feinet SBirffamfeit tut, fo lange »itb 
man an4 m>4 ^riiwtttntetri^t n5tig ^abm. 5Da ben $ri»atle(ret leine ^lifibagogiMen 
Kfti!fi4ten' feffeln, fönte man benfen, bie IBa^l eines Se^tbud^ fönnte i||m nU^ 
fettet fallen; ^ei|t eS bo^, unb mit IRe^t, bot {ebes Snd^ gut fei, »enn nnr bet 
Se^et ettooS tauge. Vber bie 3<4l berienigen, toeld^e (Srammaiäen fd^teiBen, bom 
feiigen 9l(n bis au benen, bie nur fd^teiben, um i(r Si^tletn ni^t unter ben 
e^effd SU fetten, if ju groft. S)er gtoed if bo4 lebigli^, ben 6<l6ftlet balbmftgli^ 
auf feine' eigenen Sft^e )tt ftetten, b. (. ben Sekret entbe^tli^ 3« mad^en, gni unb 
9elb )tt flKiten. 5&a (eigt ef benn: ^Vn i^ten Srfl^ten foOt i^t fie edennen', unb 
bes^olb fott (iec ein SBort gerebet merben fttt bie W^ec nadft bet aiet(obe 
O^gpe^'Otto'Ganet, bie im Setlage bet Sitma Suliuf 9toof in f^efbelberg 
etf(^enen finb, 9[u4 in 64nlen (aben fid^ biefe 8fi4et betofi^tt, abet fftt ben 
9tibatuntetti4t foib fie gerabe unentbel^tli^« tkt Stammen betfelben ent^t 
genau baS, tooi i^ oBen beanf|nnt4te, ni^t s» biel unb ni^t |u loenig. 2ei4t 
faftii4 finb bie ftapitel fo eingeteilt, bag fte ^4 bon einet 6tunbe |ut anbeten 
betofiUigen laffen, unb babei loitb bet 6to|f in einet SBeife beatbettet, ba( bet 
64ület alftbalb jum Bpxtditn gelangt. 8BeI4 einen (Stfolg biefe Sth(et ^aben, 
bafftt fpti^t bie immet »ad^fenbe Stei^^altigfeit beS BetlagS, bet in bofd^bcnen 
®ru)>ben fftt S^eutf^e, gtanjofen, tfnglOnbet, 3taltenet unb 6Daniet ni^t »emget 
als 64 ^u)>t* unb IRebentoetfe ent^filt, bon benen i4 fd^ft mit bem betten dtfolg 
benfi^e unb benft^e vxm Untetti^t filt5Deutf4(: bie ftan|5ftf4e (Btammattl (24. 9nf> 
läge), bie englif^e (21. Vuflage), bie flKinif^e, italienif^e, (ottftnbifd^e unb ntfftf^e; 
ffit ttnglfinbet unb Stanjofen uf».: bie beutf^e Qtammatif, offot bon ben Shbe»' 
büitetn a« teben. IBaS man mit biefet SRet^obe innet^b 6—12 SXonaten enielen 
fann, ift gan) etfaunli^, 9ta4 einem foU^n ftutfuS muft bet 64ftlet bcfft^gt 
fein, fidi in bet betteffenben ^ttbelS!otref|)onben| felbft fottaubilben«' 

ttttSing ans ^cnt ,%tiMntu bttticf '• 



SHe SetlagSbu4(anblung if fotttoQrenb bemfi^t, ben ^ifiita i^tet ttniettt^tS« 
SBetle na4 allen Stiftungen (in au bettoBffinbigen; eine VnaatI neuet 8ettbll4et 
if in Sotbeteitung. 

$>u neuen tluflagen »etben unabl&ffig betbeffett unb ouf bet ftb^ bes 6)>ta4' 
^biumS etl^ten. 
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Dulin* 9x003 in ^<i5cl&er0. 



labeplands UnteppichtsliPiefe 

für das Selbststudium lebender Fremdsprachen mit 
der Ausspracht ^' I : des Weltlautschriftvereins 



^ 



q'jt' Irtcm.ufLinalc). 



& 



mvcrlässiger Führer zur vollständigen Beherrschung der Sprachen 
im möndlichen und schriftlichen freien Gebrauche. 



Französisch 

[toichluft an ein französisches Lust- 
iunitt Zuj^nindeleßimf;: der Sprech- 
iusgegebcn von Rektor H. Micha' 

pntebfich ai'RJi. und Prof. Dr P* Pawy 
»n Bourgli' Heine« 



Englisch 



Im Anschluß an LesestQcke und Gespriche, 
die zur Kenntnis von Land und Leuten 
futiren, tmicr filtwirkung von Aloxander 
Clay, M. A., herauÄgegeben von Prof, 
Dr, Thiergen, Dresden 



Sprache iimfaCt 2 Kurse zu \e 20 Briefen. Preis jedes Kurses in 
f 5 M, Beide Kurse einer Sprache, zusammen bestellt, in clcgiintt , 

Prqbebriel 75 Pf., Mappe einzeln M. 1.50. Einführung (Ichrproben) kottenios.. 



Jmng der Briefe auch gegen bequeme Teilzahlungen. 



Verlag von E- Haberland in Leipzig-R. 
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Urteile von Fachleuten Ober Haberlands englische und französische UnterrichUbne' 



trastes usw. in den Dienst des Sprach- 
unterrichts gezogen und zur größt- 
möglichen Erleichterung für den Ler- 
nenden verwertet werden. Ueber- 
haupt scheint mir die bei jeder 
Gelegenheit dem Lernenden dar- 
gebotene Erleichterung ein großer 
Vorzug des Werkes zu sein. Wie 
hübsch sind unter anderen z. B. fol- 
gende Hülfeleistungen: S. 159, j'ai 
froid = ich habe (die Empfin- 
dung der) Kälte; S. 153, ma'tild p0 
t5:be ma'lad (das Krankwerden ist 
gewissermaßen ein Herab fallen von 
der Höhe der Gesundheit); S. 174, 
d o u t e r ist verwandt mit d e u z , ge- 
radeso wie zweifeln verwandt ist 
mit zwei; und wie lehrreich und zu- 

fleich philosophisch interessant ist 
ie Heranziehung des darwinistischen 
Gesetzes der sog. ,mimicry' (S. 132, 
Angleichung = die Laute passen sich 
ihrer Umgebung an, gerade wie die 
Tier- und Pflanzenwelt (1» Wc, aber 
ge ba'iwe)! 

Geradezu als ein Meisterstück ist 
die Behandlung des Subjonctifs zu be- 
trachten. — Ueber den unendlichen 
Vorteil, der den Briefen aus ihrer Ba- 
sierung auf das phonetische Prinzip 
erwächst, auch nur ein einziges Wort 
zu verlieren, halte ich für völlig über- 
flüssig. — Den Verfassern gebührt das 
größte Lob; sie werden mit ihren 
Briefen für das Selbststudium leben- 
der Fremdsprachen alle andern ähn- 
lichen Werke aus dem Felde schlagen. 

Des Urteils über das englische 
Parallelwerk muß ich mich leider ent- 
halten, da es mir sowohl für jetzt als 
auch für später an Zeit mangelt, mich 
dermaßen in das Werk ^u vertiefen, 
daß ich ein kompetentes Urteil 
darüber abgeben könnte," 

Dr. pUl. Otto Kentel, 
Realschuloberlehrer. 

L e i p z i g - R, d. 23. Februar 1906. 

,,Ihre französischen Unter- 
richtsbriefe, bearbeitet von 
Michaelis-Passy , sind das 
beste, was mir auf diesem 
Gebiete bekannt geworden 
ist. Das Werk steht auf der 
Höhe der heutigen Sprach- 
unterrichtsmethodik, indem 
es den Lernenden dazu führt, sich 
einen vortrefflich gewählten Text mit- 
telst mannigfacher Durcharbeitung 
vollständig zu eigen zu machen, und 
zwar sowohl als geschriebene und ge- 



druckte wie. als gesprochene und ic^ 
hörte Rede. Die absolute Zuverläsn;. 
keit der dargebotenen Ausspra«: 
wird jedem Kundigen durch die N . 
men der beiden Herren Verfasser v- 
bürgt, und diezur DarsteUui; 
derselben verwandte Lau 
Schrift ist -die beste, die \n 
zurzeit haben — die der A- 
sociation phon^tique intei 
nationale (Maftre Phon 
tique). So sind diese Brie: 
aufs wärmste zu empfehle^ 
und nicht nur vollständigen Auf. 
gern, sondern auch solchen, die ft 
etwaigem Unterricht weiter ni< 
mitgenommen haben als eine < 
brauchbare Aussprache und die r 
higkeit, französische Bücher zu Ie<' 
von denen aber Studien oder praf 
sches Leben eine bessere \md volls' 
digere Sprachbeherrschung verlauv 
Doch wohlverstanden — ohne zar 
Fleiß geht es auch bei eüier so \ 
züglichen Methode wie der der v 
liegenden Briefe nicht ab!" 

Dr.I.niitiuffdt, 

Prof. am kgL Realgymnasi 

zu Rendsburg (Holstein). 

Rendsburg, d. a Okt 1906. 

„Nachdem ich die ersten 10 Br.^ 
gründlich durchgearbeitet habe u^ 
sich mein Urteil über sie geklärt h 
erlaube ich mir Ihnen nimmehr f 
gendes mitzuteilen: 

Die Erklärung der^ sprachlici 
Laute und ihre in den UnterricJ 
brief en zur Anwendung gebra. 
Darstellung nach dem System • 
Weltlautschriftvereins halte ich ^ 
äußerst praktisch w 
zweckentsprechend. ^ 

gibt klare, leicht übers^' 
bare Wortbilder und füit 
tatsächlich zu einer 1 a >i 
reinen, korrekten Ausspr 
che des fremden Idioms. 

Der Stoff der Lese- und Vrl 
Setzungsübungen ist interessant •. 
glücklich gewählt Es ist jedenf . 
ein richtiger Gedanke, dem Lernen > ' 
ein möglichst genaues Bild des 1 i. 
des zu geben, dessen Sprache er ^.. 
anzueignen im Begriffe steht, 
gleich wird dabei eine große Zahl t . 
lischer Eigennahmen, deren x 
spräche ja bekanntlich recht er- . 
liclie Schwierigkeiten bietet, i ^ 
mühelos zum festen Besitz ^h 
Scliülers. 



Fachleute« Ober Hatierianto englische und franiöslsche Utitefftchtstortefe. 
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werden« 

Mein Urteil, wie atich da^ ÜrtiHl 
ver - ■'■■■' '■ ■ !!■--,■, +■ ■!• h '- : ^'7^- 

slst^i. ■ ... .,: .-■■■■. . ri 

dahin, dab linUrrir ^-n 

ein Werk k — leo Ist, il . na 

auf sich AiiKovvU!^tirieii wann eiupluh' 
len wertlen kann/* 

BfllmaflB, 
Lehrer am Hcalgymnaaliucu 
Witten, den IB. Man; 1906. 

mEs tat mir anfangs schwer gnwor- 
den« andere flEitt.^rrfrhtsbr[t^fe als die 
Tousaalnt f »q, nach 

denen ich n i i - huUehrer- 

examen vor habe« a\ä mit die- 

sen gleichw . \f*T gHT h*».5fler an- 
zuerkennen. Je mehr i» i aber 

mit Ihren Briefen be te, je 

mehr erlangte irh die l'el'emeLigiing, 
daß dieselben ein groÜartijB an- 
gelegtes Werk sind, n ! rt 
hat mir die gewühlte Aus:!;] '*• 
beieich nung, die DiirTimriiel- 
tung des Texte», die man nH er- 
schöpfend bezeichnen muU und die 
Behandln ng der Grammatik 
zugesagt. Ich halte d 1 a 
Briefe zur Vorbereitung auf 
die Mittelschullchrcrprtl» 
fang für ausgezeirhnet, 

B. Mel« Realschullehrer 

Köolgsbergi Pr», 23. Sepl, «^ 
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Carl SfensBoa« 
Lefirer der lIanc1<$lswla<«nj$ehaftitiL 

flu, ■,, ^n . ;,.., r, M,f.. rurtr Im 
Ball a. Nt 

.'UitRe rnh'h. nur 
iJen vielen Vfir* 
n, die dag Ml- 
' 'k m**iiiar Älci 



minff nach au- 

Da ist xuna. ji-i l1; 
treije Fixier\inff dt*r Tex 
Mö^ilichkeit, dem Auh 
Irbendige Sprache cfes 
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m wie 8v%ent Victor i»s\v, »ett 



in 



Tü-. 



Tou^siiint- 



1 jintsf lirift dt*r A»- 
ilt wurde, 
- \\ 1 .V ['■ --]_M -rs vor dfU 
.iin^enscheidt sehen Brii*- 
(\w eine Umschrift In 
I Lnnle bevorzuRen, wcibei 
ille v«jn Unj?enauigkei<€n niv 
' und mir ein Ungcflihr sti; 

kommt. 
Vüij der feinsinniRen und l- 
«^r^hnften Art» auf w»^lr^♦^r dnm 
' ' lirocheni?n ! 

; zu dem liier. j 

HeiJe und Erz^ihlung. diih 
benen Texto, der hSsInriarli 
aeu Schreibung hif i 

Iden, von der Her 
llauÜicTien HeRcln* d^r u'^niHrnn \i\- 
leitUQg zur selbständigen Er* 

'^ r'-~ — ' -: r\ ^ des \'rT- '■■■•:-'; !•' ■ r,^ ^|p|^ 

iicn und n Kr- 

aus d«^i.t .. i . iiMiurri Zu- 
-r der Rede selbst, nirh' 
v.'.i u..(. njjr lo^c IUI GedMrfitnis baf- 
^'tenden Anker abstrakter Hegeln aus? 
^usw. wäre gar vieles zu saffcn; aber 
das haben Bchlieüljch auch andere 
(•neuere, die Resultate der neuhprach- 
(liehen Reform verwertende Unter* 
rTlehtöwerke aufzuweisen, wenn auch 
I nicht in dieser stetigen, durch- 
drlnepndnn Tirjd bis In alle Einzel ver- 
Sprache dringendt^ 

'» Briefe aus 

net. Je Art und v 

p«uf wtj u dem rein sr 

[liehen u ii\ In Hand mM 

das 1 1 1 e r u j i s c b e T 
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(1 Volke 

iJu^j^oldorf, M. vn V-^\ 
Dr. Faul Wfts^ 
Oberlebrer am Rof. Il4i .1 

,»S c h n n j e f 

i V h in t* 1 fi f F r I 

! I L e r r 1 1' 
i, — ' 1 ' _■ . 1 •• r n f v- 

indem sie 
Beste d a r fl t 
heute a ti ' 
gibt/* 

Paul latie« Hea: 
n a mb urg, 3. Äl.i. I 

.Itli iiiüchlti» bei diost*. 
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Ut vnn Faditettten Bber Haberiands tufttische und fraitt6g»scfte Unterrichtsbriefe. 
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lO f. n f1 1» r f ■ \\ II n n s i^ e b 11 h u, 
•Ar? t ' 

. die mir bis 
ul>ertrcff<?n 

^^ n. i. . i ,. , M^rx 1007. 
irUmr Schwärs, Lehrer, 



iv w i . r \r).s.), (i m IV. on. 
Dl H. Goldachuüdt. 

ifmn2«'»5iKrli.'n Unlerrlchb- 
^f y sind j&tn 

X Tf Chamber, lUrm^hr.., 
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W. Boflmanii, Rektor. 
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Zensur , rocht K»Jt* nach 

Irtli acu liaeh, Els^iO. 
L Spleaer, r' 



V soviel Arl>t'iL, / 

r;ilt prfivrdeH h 
etiuiici amtlicti > 
nur imter d<*r p« 
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Dar] STenatoD. 
Lehrer der FlandelswlsKenschafleii, 

Thnt»n t^-'i ■■ • i i^'m ",■■,, ^ - iM,oU Im 
HiihrMf*n < len, bt 
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Touffisatnt-Langensclietdl Hcheii Brie- 
fori aus, die einr' rDisrhrift in 
deutsche Laiitö i i*n, w»'t 

eine Fülle von t'n vkoilen m 

terlauft und nur i.*in ütagefähr au* 
Stande kommt 

Von der f^inshini*ien und Rewis- 
senhaften Art, auf Wi^lcher dann von 
der j^eftfinM'hfnon UiHh^ aus tausend 
Fäden tu drui literurisclicn Bilde der 
Rede und Krzähhing, dem geschrie- 
benen Texte, drr histon»rh sreworde- 
nen Seiircihnnt^ iiin^r- i n wer- 
den» vnri dor Heran ic? der 
laulUelieii Hegeln, di^r tnMnniiPn An- 
leltuiQiK 2tir selbständigen Er- 
arbeitung? des Versv '^ es der 
irranimati»dien und syi i^n Er- 
sct'^^'' """Ml aus dern en Zu- 
saf nf^ der Hed- nicht 
Yvh «... ;tur lofse im i», .; ini'i haf- 
tenden Anker alistrukter Hrpein aus 
usw. wiire ^ar vieles zu s^pen: alter 
das haben schlieülich auch and..re 
neuere, die Resultate der neusprach- 
Jlchen Heform verwertende Unter- 
riclitswerke aufxuweiftcn, wenn nurli 
nicht in dieser stetigen. 
drinRenden und bis in alle Elri jrh juru 
ä8telunRen der Sprache dringeiideu i nicht n 
Behandlung-^arf ßijr Vw 

Was jc'f <> Briefe auszetcli* I sefn 

net, ist dff> ude Art und Weise, rna; 

auf W' ' linn dem rein spructi- | der 

llchm ijd in Hand mit ihm i wn 

da?< 1 i L r r a r 1 ^c h e Interesse be- ; der 
IriediKt \vjrd/\ Nicht nur werden | Jhi 
Rleich tn» erj^l^n Kursus litera- | gerade a*i£. 
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Urteile der Presse über „Haberiands englische und 
französische Unterrichtsbriefe." 



Allgemeine deutsche Lehrer- 
'^eitung 58. Jahrganir. Xr. 31 vom 
'6 VITL 1906: 

Im Verlage von E. Haberland, Leip- 
^^g, sind vor kurzer Zeil zwei Unter- 
richtswerke erschienen, die es sich 
zur Aufgabe machen, den Lernenden ■ 
die Kenntnis der beiden wichtigsten . 
lebenden Fremdsprachen auf auto- ^ 
didaktischem Wege zu vermitteln. Es 
handelt sich um englische und fran- 
?.n«^ische Unterrichtsbriefe. Die erste- 
reri sind verfaßt von Professor Dr. | 
Diiergen, Dresden, und A. Clav, ( 
M. A., die letzteren von Hektor H. Mi- 
cliaelis und Professor Dr. P. Passy 
in Bourg-la-Reine. — 

Die beiden letzten Jahrzehnte ha- 
l(tn eine ganze Reihe neusprachlicher 
Cnterrichtswerke zutage gefördert, 
Werke, die vor allen Dingen mit der 
alten Uebersetzungsmethode gebro- 
olien und den Schwerpunkt auf das 
:^prechen der Sprache gelegt haben. 

Die anfängliche Meinung der Re- 
former des neusprachlichen Unter- 
richts, daß man der Grammatik bei 
der Erlernung einer Fremdsprache 
nicht bedürfe, hat sich nicht lange 
aufrecht erhalten können. Wohl die 
meisten Neusprachler sind heute 
darin einig, daß die Grammatik ein 
'i heraus wichtiger Faktor bei dem 
Studium einer Sprache ist, daß sie 
nicht zu entbehren ist, wo es sich da- 
rum handelt, den Schüler in das We- 
^en der Sprache einzuführen und ihn 
zu befähigen, die großen Geisteswerke 
der Franzosen und Engländer zu er- 
fassen und zu verstehen. Eine Fremd- 
sprache ohne Grammatik wird papa- 
geienhaftes Plappern, nicht imstande, 
sich über eine Reilie banaler Phrasen 
zu erheben. 

Die Durchsicht der beiden in Frage 
-behenden Werke zeigt, daß ihre Ver- 
fasser die Grammatik als einen der 
■ irundsteine im Gebäude des neu- 



sprachlichen Unterrichts betrachten. 
Da das Studium der Unterrichtsbriefe 
auch denen ermöglicht werden soll» 
die keine besondere grammatische 
Schulung genossen haben, so wird 
von Anfang an Wert darauf gelegt, 
das etwa Fehlende in knapper und 
sachlicher Weise zu vermittohi. 

Es ist nicht der Zweck dieser Zel- 
len, den formalen Bildungswert der 
neueren Sprachen zu erörtern, er- 
wähnt sei nur/ daß die Anspriidie der 
Zeit, der Wechselverkehr der Volker 
auf den Gebieten der WissoUv^chafl 
und des Handels es heute nahezu un- 
erläßlich für jeden Gebildeten ma- 
chen, sich einige Kenntnisse in der 
einen oder anderen Fremdsprache an- 
zueignen. Die Freude, nach fleißigem 
Studium die Schranke fallen zu sehen, 
die einem das Verständnis eines eng- 
lischen oder französischen Buches vor- 
schloß, ist eine reiche Entschädigung 
für alle aufgewendete Zeit und Mülie, 
Aber das ist nicht allesl 

Fast jede Reise bringt uns in Be- 
rührimg mit Ausländern. Man hr»rt 
Englisch an Bord fast jedes Rhoin- 
dampfers, Französiscli in den meisten 
Hotels der Schweiz. Wer diese Ge- 
legenheit benutzt, fremdsprachliche 
Kenntnisse zu erproben tnid die (ie- 
nugtuung empfunden hat, vorstanden 
zu haben und verstanden zu wonh-n. 
wird mit mir einig darin sein, daß 
diese Reiseerinnoruugon mit zu den 
glücklichsten z/ihlon. Damit hobt Mich 
auch der Schlagbaum, der dich nö- 
tigte, an den Gnnizon I''rankroichrt 
oder Englands Halt zu machen, oh 
ist dir vergönnt, eine neue VVolt zu 
betreten, die BewohrKT <IorHolbon ken- 
nen und scliätzen, ihre Leistungen 
würdigen zu lernen. 

Nicht jedem aber ist es vergönnt, 
seine ersten Schritte von einer nmde- 
moiselle rJe pure sang orler ehier \r\io.^ 
born English lady gobdlot zu s^dien, 
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Studium leicht, fruchtbar und an- 
regend zu gestalten! Ich vermag bis- 
her nicht zu unterscheiden und zu 
entscheiden, wie sich die Teilung der 
Arbeit vollzogen hat, insbesondere in- 
wieweit Ilr Freund Passy mit ge- 
holfen hat, soviel aber darf ich be- 
haupten: ,Das Lehrgeschick des deut- 
schen Schulmeisters ist überall er- 
sichtlich «nd wird die gebührende An- 
erkennung finden." 

Zerbst, den 2. Juni 1906. 

Rektor Otts We&dt 

,,Die lange Verzögerung meiner 
Antwort auf Ihre freundliche Zusen- 
dung der engl. Unterrichts- 
briefe von Thiergen wollen 
Sie einem stark beschäftigten Manne 
zugute halten, der leider nicht immer 
Zeit findet, das auszuführen, was er 
möchte. 

Ich darf Ihnen aber die Versiche- 
nmg geben, daß das Werk mei- 
nen ganzen Beifall findet. 
Es verrät überall nicht nur 
den feinen Kenner der Spra- 
che, sondern auch den er- 
fahrenen und gewitzten Pä- 
dagogen, der auf der Höhe 
innerer moderner Erkennt- 
nis steht und es in treff- 
licher Weise versteht, dem 
Lernenden ein wirklich ge 
diegenes Material zu ver- 
mitteln, in überaus zweck- 
mäßiger und praktischer 
Darstellung. Für das Selbst- 
studium hatte ich bisher immer die 
Toussaint-Langenscheidtschen Briefe 
für das Englische empfohlen, die ja 
gewiß eine sehr tüchtige Leistung 
sind. Ich stehe aber nicht an zu er- 
klären, daß die Thiergenschen Briefe 
den heutigen Anforderungen, die- an 
ein Werk derart zu stellen sind, doch 
noch in höherem Maße entsprechen 
und gebe ihnen dabei unbedenklich 
den Vorzug/' 



Indem ich Ihnen aufrichtig Glück 
wünsche zur Erwerbung dieser Ver 
lagsartikel, zeichne ich 

in vorzüglicher Hochachtung 

ProL Br. ■artta lailmaiuL 
Leipzig, 20. Mai 1907. 



,,Ich habe Herrn Prof. P. Passy 
sowie Herrn Rektor Michaelis meinen 
Dank und meine Anerkennimg aus 
gesprochen und benutze nun die Ge 
legenheit, Ihnen zu sagen, daß Sie 
auch mich zu den begeisterten Freun- 
den des trefflichen Werkes rechnen 
dürfen. Ich habe es bereits im vorig* ii 
Jahre in meinem ,Echo litt6raire 
warm empfohlen. Die phonetiscli«* 
Abhandlung im ersten Briefe ist ganz 
vorzüglich gelungen; und auch in den 
übrigen Teilen steht das Buch wissen 
schaftlich und methodisch ganz auf 
der Höhe' und sticht vorteilhaft at 
von ähnlichen Unternehmungen. E^ 
hat für den Leser entschieden etwai 
Einschmeichelndes. " 

Wiesbaden, 24. Mai 1907. 

•r. PL Hofimam. 

„Haberlands französische Untr' 
terrichtsbriefe — bearbeitet von Rek 
tor H. Michaelis und Professor D^ 
Passy — kann ich in Uebereinstüi^ 
mung mit mehreren meiner Amtsg 
nossen auch den Lehrern des Fra: 
zösichen an höheren Schulen besten 
empfehlen. Ein glücklich gewählt- • 
Lesestoff, eine geistreiche Lehrweib' 
die die Vorzüge des neuen Verfahren 
mit denen des älteren verbindet, ein 
Fülle feiner Bemerkungen zur Wer. 
und Stammkxmde, Sprach- und St: 
lehre machen dieses Werk zu eir.' 
Fundgrube, aus der auch ein erfa: 
rener Schulmann reiche Belehru: 
schöpfen kann." 

Ludwigsburg, d, 4. Juni iv^ ' 
K. Erbe, Gymnasialdirekt - 
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Sätzen wie das vorige auf. Sein Ziel 
Ist ebenfalls die möglichst vollstän- 
dige Beherrschung der Fremdspraclie 
in Wort und Schrift. Der Weg zur 
Erreichung dieses Zieles ist hier un- 
gefähr der gleiche; auch hier steht das 
Lesestück im Mittelpunkt jeder Lek- 
tion. Bereits der erste Brief führt 
den Lernenden nach Frankreich, in- 
dem denUebungen das reizende kleine 
Lustspiel „La joie fait peur" par Ma- 
dame de Girardin zugrunde gelegt 
wird. Durch seinen fesselnden Inhalt 
ist dieses Stück ausgezeichnet geeig- 
net, das Interesse des Studierenden 
wach zu halten, und sein Text, der 
fast ausschließlich aus Rede und 
Gegenrede besteht, ist wie geschaffen, 
in den Dienst des brieflichen Selbst- 
studiums gestellt zu werden. Durch 
gründliche Durcharbeitung des Textes 
in Frage und Antwort, planmäßige 
Erläuterungen und schriftliche Wie- 
dergabe des Gelesenen wird der Stoff 
allseitig durchdrungen und angeeig- 
net. Es unterliegt keinem Zweifel, 
daß der, welcher sich die schriftliche 
Wiedergabe des Gelesenen von An- 
lang an angelegen sein läßt, zu einem 
korrekten französischen Stil gelangen 
wird, zu einem Stil, der nicht auf fast 
jeder Zeile einen ins Französische 
übersetzten Germanismus enthält. 

Gemäß dem schon von Herder aus- 
gesprochenen Satze, ,,daß man Gram- 
matik aus der Sprache, nicht Sprache 
aus der Grammatik'' lernt, werden 
auch in diesem Werke die gramma- 
tischen Regeln zum größten Teile aus 
den im Texte vorhandenen Beispielen 
abgeleitet. 

Der Erlernung der Umgangs- 
sprache dient ferner die Beschreibung 
der Reise eines Deutschen nach Paris, 
wobei die Verfasser ausreichend Ge- 
legenheit finden, den Studierenden 
mit allem bekannt zu machen, was 
für einen späteren Aufenthalt in 
Frankreich notwendig ist. Abschnitte 
aus der Tagespresse, Rätsel, Sprüche, 
einige Lieder usw. dienen zur Wach- 
haltung und Belebung des Interesses 
und zur Erprobung der erlangten 
Fertigkeit. 

Die Aussprachebezeichnung ist 
hier dieselbe wie im vorerwähnten 
Werke, und das von mir bei der Be- 
sprechung desselben Gesagte gilt 
auch hier. 

Der Lernende kann sich der Füh- 
rung des Buches vollständig über- 
lassen; es ist gleich einem Lehrer, der 



ihn nie im Stiche läßt und ihn durch 
alle Klippen und Fährnisse sicher 
hindurchbringt Die in einem Briefe 
gestellten Aufgaben und Fragen w^er- 
den im folgenden gelöst ,imd beant- 
wortet, so daß man sich stets selbst 
kontrollieren kann. 

Obgleich die Verfasser erfolgreich 
tätig gewesen sind, die Schwierig- 
keiten auf das Mindestmaß zu be- 
schränken, so gilt doch auch hier das 
alte Wort: Ohne Fleiß kein Preis! 
aber auch das französische: A force 
de forger on devient forgeron — nun, 
vor der rechten Schmiede sind wir 
hier. 

Beide Werke sind so abgefaßt, daß 
sie die Studierenden befähigen, nach 
guter Durcharbeitung des I. Kursus 
die Einjährig - Freiwilligen - Prüfung 
abzulegen. Die noch im Druck be- 
findlichen IL Kurse stellen sich die 
Aufgabe, die Lernenden so weit zu 
fördern, daß sie — nach gründlicher 
Durcharbeitung dieses Teiles und der 
in den Briefen namhaft gemachten 
Werke — das Abiturientenexamen an 
einer 9klassigen Anstalt (Realgyn*- 
nasium oder Oberrealschule) absol- 
vieren können. Ein Auslandsaufent- 
halt nach Beendigung beider Kurse, 
das Studium der Literatur, weitere 
Vervollkommnung des fremdsprach- 
lichen Stiles und Gewandtheit im 
Uebersetzen werden den Studierenden 
in den Stand setzen, die Fachlehrer- 
prüfung oder das sogenannte Sprach- 
examen abzulegen. 

Ich bin der festen Ueber- 
zeugung, daß beide Werke 
voll halten, was sie verspre- 
chen, daß sie viele Hinder 
nisse hinwegrollen, welche 
die Wanderung auf dem 
Pfade der neueren Spra- 
chen bisher so beschwerlich 
machten, daß sie das Toi 
öffnen, durch welches der 
Weg zum Ziele führt. 

Georg Peter. 

Literarische Beilage zur 
„Schulpflege*'. Verantwortliche 
Schriftleitung: Die literarische Kom- 
mission des Preußischen Eektoreu- 
vereins. Berlin. 6. Jahrgang. Nr. B 
vom 15. September 1906: 

,,Das Erlernen der Fremdsprachen 
ist wohl in keinem Volke so verbreit^i 
wie bei uns Deutschen. Und bp^»u- 
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i- croß ist die L>berzeugTing von 
r Dildungskrafi der Fremdsprachen 

• vr unsem Amtsgenossen, Das t»e- 
-rt die außerordentliche Teilnahme 
r Lehrer an den Ferienkursen der 

und ausländischen Hochschulen. 
j' Ferienkursisten in Grenoble, 
•ucy. Lausanne usw. bestehen zum 

Jrr-n Teile aus Lehrern, aus Volks- 
m! Hehrem des Deutschen Reiches. 

hrlich ein Ruhmesblatt derselben! 

' 1 viele von diesen waren auf das 

il -tstudiwm angewiesen. Wohl 

nen, wennsiefürdasselbe 

ü so vortreffliches Hülfs- 

rtel gefunden haben, wie 
'l»erlands Unterrichts- 

riefe für das Französische 
Ti .1. Zwei rühmlichst be- 
.Tinte Verfasser haben 
ch z u s a m m e n g e t a n , um 
Ti geradezu unübertreff- 

hes Werk zu schaffen, 

n Werk, das nach Stoff 

' *J Me t h o d e auf der Höhe 

i Zeit steht. Das ist wahr- 

*i nicht zu viel gesagt. Was 

jlaup^en wir denn von Lnter- 

.Tshriefen für das Selbststudium 

Französischen? Sie sollen den 

(Menden befälligen, L die franzö- 

■•'ti*m Wörter richtig zu sprechen; 

sich einen ausreichenden Wort- 

<i Phrasenschatz anzueignen; 

f^Iiien französischen Schriftsteller 

• Verständnis zu lesen; 4. sich 
.ii']\ich und schriftlich in richtigem, 
•arhreinera Französisch auszu- 
. -ken. Wir wollen sehen, ob wir 

Erfüllung dieser Forderungen von 

i Haberlandschen Unterrichtsbrie- 

'i erwarten können. Zweifellos ist 

J' den, der ohne tüchtigen Lehrer 

• t, der erste Punkt der schwierigste 
I darum auch der wichtigste. Auf 

••ister hafte Art erreichen 

.r Verfasser ihr Ziel, in- 

Tii siein dererstenLektion 

■ n Aufbau des deutschen 

siitsystems entw'ickeln 

d dabei gleichzeitig in 

e Lautschrift einführen, 

ihre Ueberlegenheit 

•er alle anderen Ausspra- 

lebezeichnungen längst 

' >: e 1 g t hat: die des W e 1 1 - 

;ijtschriftvereins. Hat sich 

Lernende mit dem deutschen 

• :isvstem bekannt gemacht, hat er 

•nit, genau auf die Bewegungen 

•i.*r Sprech werk zeuge zu achten, so 

i '1 er bei der überaus sorgfältigen 



Entwicklung des französischen Laut- 
systems tin Lektion 2) auch die der 
französischen Sprache eigentümlicheii 
Laute nach den Anleitungen richtig 
erzeugen lernen. Danach geht's frisch 
hinein. In der 3. Lektion kann man 
das erste Sprachstück betrachten und 
einüben, das Lied „Le bon camarade'\ 
Das wird nach allen Seiten hin gründ- 
lich durchgearbeitet: Zunächst wird 
es in der französischen Sprechform 
»in Lautschrift) in Prosa nebst wört- 
liclier deutscher Uebersetzung gebo- 
ten. Darauf kommt die Analyse 
(Texterläuterung, Erklärung der For- 
men, Bedeutung der Wörter . .), hier- 
auf die richtige Gedichtform und die 
Sangesweise. Die beiden nächsten 
I Paragraphen führen in die franzö- 
j sische Rechtschreibung ein; der letzte 
I in dieser Lektion leitet (sehr gut!) zur 
I Bildung französischer Fragen an und 
behandelt von den Satzteilen das Sub- 
jekt, das Objekt und die Beifügung. 
Damit ist der Lernende schon ein 
schönes Stück vorwärts gekommen. 
Vom 2. Briefe — der 4. Lekticm ab — 
ist den folgenden Unterweisungen das 
Lustspiel von Mme. de Girardin zu- 
grunde gelegt: La joie fait peur. Der 
vorangeschickte Arbeitsplan ist sehr 
praktisch und zeigt dem Lernenden, 
wie er sich den in jeder Lektion ge- 
botenen Stoff bis zur völligen Beherr- 
schung aneignen kann. Natürlich 
muß darauf unausgesetztes, sorgfäl- 
tiges Ueben ~ selbst vor dem Spiegel 

— folgen. Dann und wann ist zur Be- 
lebung und Abwechslung anderer 
Stoff eingeschoben (z. B. Amusettes 
phonetiques), von dem besonders 
15 Reisen nach Paris in die alltäg- 
lichen Verhältnisse einführen und die 
hierfür notwendigen Anschauungen, 
Redensarten, Wörter bieten. Mit 
dem letzten Briefe des ersten Kursus 

— und nur dieser liegt uns zur Be- 
sprechung vor — wird der Lernende 
das ganze Lustspiel durchgearbeitet 
haben. Daneben hat er al)er — ernst- 
liche Arbeit und strenge Selbstzucht 
vorausgesetzt — die Fähigkeit erlangt, 
leichtere Werke der franz(")sisclien 
Literatur mit Verständnis zu lesen. 
Er beherrscht aus der Grammatik dio 
drei Konjugationen, die Hilfsverben 
und die unregelmäßigen Zeitwc'irtcr, 
die Ding- und Eigenschaftswcirter-, 
llmstands-, Zalil- uud Fiirwörter und 
die wichtigsten Teile der Satzh'hre. 
Die Aufgaben zu zahlreichen Auf- 
sätzen und Sprechübungen haben ihn 
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•feder- und mundgewandt gemacht. 
Das ist schon ein Ziel, des Schweißes 
der Edlen wert. Die ' Ausarbeitung 
und der Druck der Unterrichtsbriefe 
'ist sehr sorgfältig. 

So können wir freudigen 
Herzens aus voller Ueber- 
zeugung diese Unterrichts- 
briefe allen denen empfeh- 
len, die nicht das Glück ha- 
ben, bei einem allseitig 
tüchtigen Lehrer Franzö- 
sisch lernen zu können. Der 
'Erfolg wird die Arbeit krö- 
ne n I" 

Deutsche Schulzeituag, Berlin. 
Nr. 20. 1906. 

Bereits der erste Brief der franzö- 
sischen Unterrichtsbriefe von Rek- 
tor H. Michaelis und Professor 
Dr. P. Passy ruft lebhaftes Inter- 
^esse hervor für jeden, der sich 
für die Methodik des fremdsprach- 
Jlichen Unterrichts interessiert, da er 
einen Weg zeigt , wie man , ohne 
die französische Sprache gehört zu 
haben, doch richtig französische 
Laute, Wörter und Sätze aussprechen 
lernen kann. Zu dem Zweck führen 
die Verfasser durch den Aufbau des 
deutschen Lautsystems zu einer schar- 
fen Unterscheidung ähnlich klingen- 
der Laute und zur Auffassung von 
Lautreihen und -gruppen und schlie- 
ßen hieran den Aufbau des franzö- 
sischen Lautsystems. Hierbei gebrau- 
chen sie eine neue Lautschrift, näm- 
lich die des Weltlautschriftvereins, 
die bis jetzt auf 150 Sprachen und 
Dialekte angewandt worden ist und 
sich durch Klarheit und Einfachheit 
auszeichnet, gegenüber der 
Toussaint - Langenscheidt- 
schen Art ein großer Fort- 
schritt. Ein weiterer Vorzug ist 
■die Voranstelkmg der Sprechform 
und NachsteUung der Rechtschreib- 
form, was schon das 1. französische 
Sprachstück ,,Le hon camerade'' be- 
weist. Dies wird zunächst nur in der 
Lautschrift abgedruckt, und erst 
nachdem die Sprechform einer gründ- 
lichen Durcharbeitung unterzogen ist, 
ward die Rechtschreibform eingeführt. 
Dem folgenden Brief soll als Stoff zu- 
grunde gelegt werden das prächtige 
kleine Lustspiel ,,La joie fait peur' 
par Madame de Girardin. Hinzu kom- 
men soll als Nebenstoff die phantasie- 
mäßig ausgeführte Reise eines jungen 



Deutschen nach Paris und dem fibf 
gen Frankreich, wodurch der Wor 
und Phrasensatz systematisch aus-i- 
baut und zugleich die Kenntnis d 
fremden Landes, seiner Einrichtuu 
gen, Sitten und Gebräuche vermittM 
wird. Zur Ergänzung und Belebui .. 
sollen Abschnitte aus der heutürti' 
Tagespresse, Rätsel, Sprüche, Lied i 
dienen. Ueberall wird darauf Rüvu- 
sicht genommen, daß die Grammatb 
nicht Führerin, sondern Begleitern 
im Unterricht ist, und der Gebraii- 
der Muttersprache wird im Unterric 
je länger, je mehr ausgeschaltet. 

Ist auf Grund des 1. Briefes er- 
Urteil schon gestattet, so erschein i 
uns die Unterrichtsbriefe von M 
chaelis und Passy ein sehr geeign^t^- 
Mittel, durch Selbststudium die frai; 
zösische Sprache zu erlernen.*" 

Londoner Zeitung, Londu. 
Nr. 2435. 2. September 1906: 

„Die uns vorliegenden ersten fm 
von Haberlands Unterrichtsbrief .• 
zum Selbstunterricht im EnglisciM. 
die auf der Grundlage der Aussprath- 
bezeichnung des Weltlautschrifivpr 
eins (Association phonötique inio. 
nationale) aufgebaut sind, enthalt ' 
zunächst (Brief I) eine Einführuna ii 
das Lautsystem der MutterspracK- 
damit nach Erkenntnis der heimi^^^ol- i 
Laute die fremden recht scharf wl'- 
viel rascher, als es sonst der Fall i- 
erkannt werden. Nach der Einfi i 
rung in die Laute der Muttersprai i 
kommt die Einführung in das eiu 
lische Lautsystem. Es werden i 
englischen Laute im allgemeinen, d ^- 
Charakteristische der Mundstelbni- 
und Zungenlage, die zur Erreiclm... 
eines echt englischen Akzentes un • 
läßlich sind, gezeigt; sodann schli» : 
sich die Besprechung der Vokale- uu' 
Konsonanten an, deren Wieder^a' 
in der Lautschrift gezeigt wird ur ■ 
die eine englische Lauttafel noch ri 
mal zusammenfassend wiedergibt. I 
fogt dann die Einübung der La i 
Schrift a) an einem deutschen T.'v; 
b) an demselben Texte, in engliscl^-^' 
Gewände. Eine kleine Plauderei ul' ' 
Dinge aus dem täglichen Lebon 
Talk on Every Day Life) besclil:- 
den I. Brief. Jeder der folgoinf. 
Briefe beginnt zunächst mit der Iv 
antwortung einer Anzahl Fragen, il 
im vorhergehenden Briefe gcs' > 
worden sind. In der 2, Lektion j« '1 
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.tiefes ist die Lese- und Ueberset- 
ungsübung gegeben, die 3. enthalt 
. h grammatischen Lehrstoff. Es fol- 
■n dann in der L Lektion Aufgaben 
i"l Fragen; in der 5. der Wortschatz 
' i> Vocabulary) für das Reading 
■'1 Translation Exercise. Hieran 
'i ließt sich ein Gespräch (Conver- 

lun) über den Inhalt des Lese- 
irkes. Den Schluß bildet jedesmal 
>ic fesselnde .Plauderei über Dinge 
is dem täglichen Leben'. 

Man sieht schon aus dieser Auf- 
.'•lung, wie reich der Inhalt der eng- 
- hen Unterrichtsbriefe ist. Die Aus- 
f'oitung ist überaus gewissenhaft 
' d .sorgfältig und zeigt überall den 

liMgen Sprachforscher und erfahre- 
n Schulmann." 

National-Zeitung, Basel Nr. 153. 
: Juli 1905: 
.,Das System der Unterrichtsbriefe 
I das Selbststudium lebender Spra- 
'm bedarf heute keine Verteidigung 
'ir, sein Nutzen für Tausende, de- 
n es aus diesem oder jenem Grunde 
crewöhnliche Art, sich die Kennt- 
' eines fremden Idioms anzueignen, 
etzen mußte, hat die anfänglichen 
nirteile zum Verstummen gebracht. 
ziell in der Schweiz hat die Me- 
de des Selbstunter ich ts sich im 
! ife der Jahre viele begeisterte An- 
'iiu'er gewonnen, und man weiß in 
>em mehrsprachigen Lande nicht 
r den hohen Wert solider fremd- 
en chlicher Kenntnisse zu würdigen, 
idern man sieht in der Popularität 
stT von den Unterrichtsbriefen ver- 
'telten Ausbildungsgelegenheit auch 
' erfreuliches Symptom für den 
'.<i des Vorwärtsstreben s in unserer 
'^^en Generation speziell vom kauf- 
nnischen Berufe. 

l>ie uns vorliegenden Proben von 
{»f-rlands Unterrichtsbriefen für 
rizösisch und Englisch bilden da- 
'<h ein Novum, daß die zur Aneig- 
lU' der Aussprache verwandten Zei- 
rt in der Lautschrift der ,Asso- 
•iun phon^tique internationale' be- 
tit-ri. einem System, welches als Re- 
if, des gemeinsamen Schaffens der 
. dem Gebiete der Lautphysiologie 
rkannten Autoritäten nicht allein 
erdenklichen Laute mit Leichtig- 
' klarzustellen vermag, sondern zii- 
rh als das System der Zukunft be- 
lltet werden muß. Auch auf die- 
, Gebiete — nicht allein der Unter- 
. ' :sixiethode vermittelst Briefen, son- 



dern auch der Bedeutung der Phonetik 
wegen, die als Hülfswissenschaft der 
Linguistik sich rasch Geltung zu ver- 
schaffen wußte — wird sich mehr und' 
mehr das Bedürfnis nach Vereinheit- 
lichung fühlbar machen, und nach 
dieser Richtung ist nun bereits ge- 
sorgt. AVir erwähnen noch, daß der 
französiche Mitarbeiter an Haber- 
lands Unterrichtsbriefen Professor 
Paul Passy ist, der an der Pariser 
,Ecole des Hautes Etudes' ein welt- 
berühmtes Seminar für das Studium 
der Lautphysiologie, speziell für Leh- 
rer der neueren Sprachen, einge- 
führt hat. 

Der grammatische Teil soll später 
einläßlich besprochen werden, sobald 
eine Reihe weiterer Briefe vorliegt. 
Für heute sei nochmals konstatiert, 
daß die Probebriefe durch die gründ- 
liche und anschauliche Behandlung 
des darin gebotenen Stoffes den besten 
Eindruck machen, so daß wir der 
Fortsetzung mit Interesse und Ver- 
gnügen entgegensehen." W. 

New-Yorker Staats-Zeitung. 
Nr. 10. 11. März 1906: 

„Unter der Voraussetzung, daß 
man die für das Selbststudium einer 
lebenden Fremdsprache unumgäng- 
lich nötige Begabung und Energie 
aufzuwenden vermag — wobei frei- 
lich die Aussprache ohne das leben- 
dige Wort des Lehrers stets unvoll- 
kommen bleiben wird — dürfen 
Haberlands Unterrichtsbriefe als ein 
zuverlässiger Führer zur vollständi- 
gen Beherrschung der Sprachen im 
mündlichen und schriftlichen freien 
Gebrauche bestens empfohlen werden. 
Dieselben waren wiederholt schon 
Gegenstand der Besprechung an die- 
ser Stelle. Diesmal liegen ims vor: 
Französisch, im Anschluß an 
ein französisches Lustspiel und unter 
Zugrundelegung der Sprechform her- 
ausgegeben von Rektor H. Michaelis 
in Biebrich a. Rh. und Prof. Dr. P. 
Passy in Bourg-la-Reine, Kursus 1, 
Brief 11 — 15; sowie Englisch, im 
Anschluß an Lesestücke und Ge- 
spräche, die zur Kenntnis von Land 
und Leuten führen, unter Mitwirkung 
von Alexander Clay, A. M., herausge- 
geben von Prof. Dr. Thiergen in Dres- 
den, ebenfalls Kursus I, Brief 11 — 15. 
— Selbstredend können diese, Gram- 
matik und Konversation, Literatur 
und Geschichte in methodischem 
Fortschritt verbindenden Unterrichts- 
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triefe nur demjenigen von Nutzen 
sein, der die ganze Serie von Anfang 
bis zu Ende durcharbeitet. Jeder aber, 
der einzelne Briefe in die Hand be- 
kommt, wird sofort erkennen, daß 
Meister ihres Faches diese 
Briefe bearbeitet haben, und 
daß es sich wohl lohnt, wo sich keine 
<}elegenheit zum schulmäßigen Stu- 
dium bietet, einen Versuch mit dem 
Selbststudium zu machen." 

Leipziger Lehrerzeitung. 
13. Jahrgang. Nr 24: 

,, Gegenüber den schon existieren- 
den Unterrichtsbriefen für fremde 
Sprachen bietet dieses Werk manche 
Vorteile. Die Anwendung der Laut- 
schrift der »Association Phon6tique' 
befähigt den Lernenden zugleich die 
gesamte umfangreiche Literatur die- 
•ses weit verbreiteten Vereins zu lesen. 
In dem vorliegenden ersten Briefe be- 
wundern wir die genaue Darstellung 
der englischen Aussprache und die 
feinen Winke zur Einübung derselben. 
Den allerschwierigsten Lauten, 1 und r 
und th wird eine ganz besondere Auf- 
merksamkeit gewidmet. Zur Ein- 
übung der einzelnen Laute wird das 
sehr praktische Singen einer bekann- 
ten Melodie auf diesen Laut empfoh- 
len. Daß der Uebungsstoff ganz 
zweckentsprecliend gewählt ist, brau- 
chen wir nicht besonders zu erwäh- 
nen. In dem Vorwort gefällt uns noch 
besonders, daß der Verfasser nicht, wie 
viele Schreiber neuerer Sprachlehr- 
bücher, dem Lernenden leichte Arbeit 
verspricht, sondern daß er auf die 
Schwierigkeit der Aufgabe ganz be- 
sonders hinweist; denn eine fremde 
Sprache zu erlernen, ist niemals ein 
Vergnügen, sondern eine schwere Ar- 
beit. Wenn man aber mit viel Fleiß 
und Mühe ein so vorzüglich bearbei- 
tetes Werk durchstudiert hat, dann 
werden die versprochenen Früchte 
der Arbeit nicht ausbleiben.'* 

Handcls-Hoch schul -Nach- 
richten, München: 

,, Neben den bereits mehr oder min- 
der weit verbreiteten brieflichen An- 
weisungen zur Erlernung fremder 
Sprachen tut sich eben in Haberlands i 
Verlag eine neue auf, und zwar eine ' 
■für Französisch, eine andere für Eng- \ 
lisch, beide in berufensten Händen, i 
Wie der erste uns vorliegende Brief I 



beider Unternehmen ausweist, ist - 
den Herausgebern besonders dan - 
zu tun, die Aus.sprache bis a - 
Kleinste möglichst genau darzu.-i 
len, ein Verfahren, bei dem sie s. . 
auf das System der Aussprar > 
bezeichnung des Weltlautschriftv. t 
eins stützen, und das mit großer <r 
nauigkeit durchgeführt ist. Wir s( 1 ^ 
dem Erscheinen der weiteren Bn • 
gerne entgegen; denn die Zahl d« ^ 
jenigen, die in spätem Jahren u' 
auf sich selbst angewiesen, dem Si 
dium der fremden Sprache^ ol)li»'^ 
müssen, mehrt sich stets, beson«'- 
auch unter den Kaufleuten. Sie \\ ' 
den gerne den Wert neuer Meth«.j. 
an sich selbst erproben." 

v, Reinhardstöttn-^ 

Hannoversche Schulzeituü 

Hannover. Nr. 4. April 1907: 

,, Bemerkenswert ist der Weg. <] 
die vorliegenden Briefe einschla ' 
um den Lernenden in die Ausspia i 
einzuführen. Wer eine ivrii ' 
Sprache für den praktischen «t 
brauch erlernt, für den ist die Ei I.. 
gung einer möglichst tadellosen A -- 
spräche unabweisbares ZieL E- 
scheint mir nicht möglich, dnr 
Selbstunterricht allein dieses / 
völlig zu erreichen; das Hören, ir 
möglichst häufige Hören, auf mu-* 
gültiges Sprechen ist unerläßlich. \^ • 
aber auf Selbstunterricht angewi«»- 
ist und dabei das Einlernen von i: ' 
lieh Falschem vermeiden, aber ew- 
guten Grund legen will, auf dem <. 
weiter bauen läßt, dem ist die B<'i* ■ 
zung einer Lautschrift zfu empfe)' 
Haberlands Unterrichtsbriefe vorw • 
den die Zeichen des Weltlautsclir 
Vereins für die Einführung in <* 
fremde Sprache wie im weiteren F ■ 
gang der Belehrungen. Es ko-' 
einige Mühe, sich in diese ungewol t 
Schrift hineinzufinden; wer diest .^ 
beit erledigt hat, dem gew^älirt .- 
Lautschrift einen zwar nicht volh*. 
tigen, aber brauchbaren Ersatz * 
das gesprochene Wort. Deut- 
Laute werden nicht so leicht in 
fremde Sprache hineingetragen. - 
es der Fall ist, wenn unsere gew.. 
liehen Buclistaben zur Bezeichn 
der Aussprache benutzt werden, i 
Grundlage für diese Belehrunenn 
dot die Aussprache des Deutscheu. ' 
eingoliend und klar in dem »"••♦] 
Briefe beider Werke behandeil v r« 



IB 



Büü 



def PftiSB aber Haberfand» mgllsche 



iftzunir ij 



Zur 



*. Uun Iran- 
ein klefnra 



^1 zugruiido, für den 

t»rauch »ind ,liiiie 

' iib und au 

lürefügfl sind, 
J" Hie Gminnmtik 

i^<f i^te; diti Worthil- 

^'5 ' -1 I»f?rück8icf»tigt; 

Deutsche fordert 
i! i ii.tiülten. Die gram- 
und sachitchen ErTaut«- 
sind kur?, imd klnr irr-i^Mben. 

' ' 69 

- : die 

^r im vn») gy. 

I Beharrlichkeit sjnd 

Ti man im Erlernen 

räche Erfolge erriti- 

lunn, wenn man 

icht angewiesen 

■ ist, unter diesen 

%u arheUen, deoi 

- -rf f 'orrichts- 

r gute 

>icu» riiii ,1 ,n-t tiw'orbene 

erweitern und vertiefen 

«iV rnit Nutzen verwenden 



rilo Pädagogische Zeitung, 
t Nr, 10. 9. Mür« 1906: 

Jr^*"rrM"», fsbriefe < ' -- — i ---^ 
< der ff 

de am 
^ *Thie- 

^te, i 

be 

EI'' ■ - ^ ■, .. -fien 

llücIter^lMädie fuhroOi 

t: 



die j 
vereiii 

liv lu 



rift des 
Gramm» tjk 
, d, h* die S] 



£1 wird das ?<] 
IN. 1^1*11 geweckt 
Lust hat, die fr 
wirklich, d, h. i- 
chen ^^ lernen, 
UnlerrichtfibrJefe; 



■ Text vorh;'. '1 
j Durch 
' ö'^'M unvi Avii 
'»hl dea Ler- 
üirkt. W^r 
•he Spra. 
f fi und 3p:'. 
der nehme dUiie 
bei gemdgender 



Ausdauer wird er gewifi sein Ziel «r- 
reichen, ^ q ^^ 

Die Mittelscilulo und hi>bere 
Mäd<:lien3chuIo. Nr. 14, r. 16. Juli 
1906. Halle a. a 

,,Den Versuchen, l^end« Sprnchen 
nur durch Baefjer lehren zu wuIIimi. 
«stellte sich ab liauptschwierigkeit db 

KrÄiehmg einer guten Aussprarhö ent- 
gegen. Man snchte nun di*»yem M»n- 
gel durcii Anwendung der i rih 

abzuhelfen, Uriter allen v. . n^n 
.Sy * M I gilt das der »asäut lation 
pf ' inlernalionale* als das 

vuiik(iiiMTierisl&; denn 
eine peinlich gL*naue f. 
An-^^j^r^u^h- Dajj dir- 
i\\' j..n Unit i , 

w i...i. ,. :-;u ist, Jas i , .... ,.,.„^^ 
den mein«*fi Wissens keines der Ühti 
liehen Werkte besitzt 

Freillcli erfordert die Aneignung 
der phonetischen Schrift einitrH Muhe, 
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» I a II tl 1 u n g 
\4ktt Vom 5. f' 
ffthenstuff auf: ,i 
Jödiiri-h wird de« 
ler mit dem Knnv' 
bekannt ^ ' ■ 

und Gew«v i 

gofdJirt. Augjt ich 
«ÜKlicJi^ten Sehenswi 
Paris Ueimon, T- ' 
d^.m D*»tjt?riit*n ins i 
der erstö Kursus lüciü. 

Dftr pngÜsdiM Kursus ist dem fraii- 
lE^sbclien ganz ^^ 'i ^ nur Ist als 
Lektüre ein t r Stoff ge- 

'•' hf* '"f .f , .iiit der Get»- 

(f?n Boilenschät- 
U.vJ.K J i.u^^Iarids, der B«*- 
f4> fig flnr Bt?wohn»»r usw. be- 

k ij , 1 iild. Es ist niii \bsuht it^iue 
l(»uht v<*tstu?u11icii*i I >\m- 

iiH^n v\«>rclfn» uu» de^^ti i :faU 

und Zrtit der Aus.si*r^chf jtuweudeu 
35U k<^»nnen. Vom prstr'n H riefe au 
wird die Konvt'' tie gc- 

pflegt durch die 1 »^ry dny 

llfe\ Beide Kurse eu(li.ilU:n auOcr- 
dem noch Gcdirhte, Lieder und 
Usch 

DlP vfirlieg^ndcn Wi^rk^ verwenden 
©n*» Fortsf'ti ritte, die in neuerer Zeit 
Im Gphiet des neusprachlit'hen Unier- 
rights genuK'ht worden sind. Sie brin- 
gen alH Gruiidlagf» zuHammenhiin* 
f^nde Lektüro, führen induktiv in die 
Grammatik ein» erzielen durch viel* 
j^eiti|?e und p t T^- l'rbutigen Bp- 
hcrrschung <i lie in Wort und 

*^'''rift, und, wuT^ ui. E. der größte 
lg ist, sie verw^^nden das beste 
i..n.ii bchriftsysteni. N a c h meiner 
A n s l c t> t stellen die Briefe 
das V o 11 k m ni e n s t e dar, 
was auf diesem Gebiet exi 
d 1 1 e r t, S i e k ö ti n e ii daher be- 
sonders den Herren empfoh- 
len werden, die sich xur 
M i 1 1 e 1 9 c h u 1 1 e i\ r »:' r - P r ü f u n g 
V u r b e r e it t* n. Mit Hülfe dieser 
Briefe vv I > Lehrer iu 

dem entV n, dr-r nur 

auf -t ange 

lieh h in 1 



Archiv fiir Ann Sti» 
o eueren 
turen* Bai. i . . 

,,lni GeRen«ftl7 
dachten Werk 
b «^ r t a n d 9 l 



Sr: . 

fuiit die / 
in pin^T 

gl 

Br-r" ' ",_ 
the HeHrth y^ 
sich deuj i'rst< 
mir vor. Da da^ 
Auge hat, donen 1 
zur Sf^itr 
Auskunft 
fallt. Eh 
daß es di* 
siebt und ^> iii.-. 
gerectit wird. Di 
keü der Kinfui*'»i 
Aussprache \^ 
Hülfe der Ai 
durch phon* 
Üb'TVV HiirleT» ' 

Punkt»3 dttruiit^r <id»*r 
den Lemendmi ön dv" 
Zeichen zu gp^ 
erst auf die W 
s c h e n 1 
Kamerad 

bekannt sind, l^ > 
ersten Brief, eiu n 
möKlichst W'n : 
bf-ide Teile pl 
spater, \v. 
Zeichen ^ 
fällt die liHr^i 
Texten fort. 
British Inles — p^i 
lung vom Bau e? 
gleich eir»*^M rini 
Aussehen 

fi 
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1 . . J geben 80- 
kxeügen an, wie 
nif 1U3H i>etreffendeD 
n haben. Nach den 
/en ?.u urteilen, hu- 
als Aiisgangsiiunkte 
iMi'iirnngen und lielJungen 
^ähU, di^ntm der Lerneiido 
Tit .anbringt, und die er 
' n karuL Den fran* 
>iii:ii.ik liegt ein kleines 
pI, deTi englischen eine Schilde- 
Land und Leuten Englands 
itlandy zugrunde; für den 
«i^hrauch sind ,Eiiie 
I - und , Plaudereien 

t 11 =; I -n Leben' bestimmL 
btucke« denen ab und zu 
Singwelseu beigefügt »lud, 
mir Belebung. Die Grammatik 
MU Ihrem Hechte; die WortbU- 
ausreichend berücksichtigt; 
b auf das Deutsche fordert 
m und Behalten, Die gram- 
uud sachlichen Eriäute- 
:tid kurz und klar gegeben. 
Uigen Uebungen fehlt es 
ler folgende Brief bringt die 
der iui vorliergehenden ge- 
»llfgaben und eriur>gHclit eine 
Ibat Prüfung, (lewissenhaf- 
en und Beharrlichkeit sind 
flieh, wenn man im Erlernen 
fronMlrtn N^nrache Krfolge errlu- 
IS dann, wenn man 
'terricht angewiesen 
iati unter diesen 
r ! I zu arb<^uten, dem 

dn» V rrichtg- 

Hin t r gute 

|t wrti' erworbene 

i und vertiefen 
ird &iö Jüit Nutien verwenden 



j^ne Pädagogische ZeituniBr, 
Nr. 10. S^. Miirz 1906: 
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peur von Madiuiie d« üirarJin. Zur 
Ergänzung und Belebung dienen Ab- 
^chnirte aus der heutigen Tages* 
pressie. Rt^lsel, Sprüche. T.ied^r u*w. 
Die Ah- -!'■ ■'' i'e wird h''.- i. ^üir 'I'jrrh 
die Lii ft des ^^ - ift- 

Vereins, Uic ürammaitk wird mdtilt' 
tiv behandelt, d. h. die SprachgÄflölx« 
werden aus den im Text vorhandeneo 
Beispielen ersclilos.spu. Durch äußerM 
mannigfallige Uebungen und Auf- 
gaben wird das Sprachgefühl de^ Ler- 
nenden geweckt und gestärkt Wer 
l^ust hat, die französische Sprache 
wirklich» d. h, schreiben und spre- 
chen zu lernen, der nehme die«« 
Unterrichtsbriefe; bei genügender 
Ausdauer wird er gewiß sein Ziel er- 
reichen. — C. — 

Üio Mittelsehnle und bj^bere 
Mädchenschula Nr. 14. v. 16. Juli 
1906. Halle a. 8. 

»»Den Versuchen» lebende Sprachen 
nur durch Bücher lehn*n zu wolleo, 
stellte flieh als Hauptschwterigkeit die 
Erzielung einer guten Aussprache ent- 
gegen. Man sticiite nun di***^rrfi Man- 
gel durch Anwendung der t rift 
abzuhelfen. Unter allen v* ij^n 
Systemen gilt das der .a-ssuctaiion 
plion^tique internationale* al* d&s 
vollkommenste; denn es • ."^i^ht 
eine peinlich genaup Bezet«! lur 
Ai 1^ lie. Daß die> für 
dl --enden Untci ge- 
w.uiK wtrden iat^ das K-^t lUi vjiAUg» 
den meines Wissens keinetj der ftho- 
lichen Werke besltaiL 

Freilich erfordert die Aneignung 

der pt'«nt*-t (vrKi-»» S.v>*rift Puntro IVIÜlm, 

aber > (traten 

Blick nichL 

Das weüi ich aus eigner Erfahrung. 
Uehrigens haben sicix diß Verfasser 
stets bestrebt, das Lernen möglichst 
leicht und angenehm zu machen. AU 
Lektürestoff tritt vom 2, Briefo au 
auf: »La jnie fait peur* von Mmn do 
Girardm Der T<^xt wird m t>uL 

♦ en dargeboten. Din prwt«* !^n 

' in phoMi 

in or' 
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Urtttle der Pretst Ober HabeHiflds inglbdi« und franzSstsch^ Unfgrrich 



l>oli»rridil Im Haui^letirfer iiidil zu et- 
wa rt-n n-t!-^ '''■>' r«^^'^'^ -"f f>t|l 

IlT r^tt? 

if;! . .-. ^ ..^j.v be- 
ult Franxötil* 
» V T -. !» rief t* von 
>! ! 'ur- 

rtT ; • ■ ^11" I- ■' -'^lOi- 

(15 Mii ferligr vor, der 

«ri ' r begriffen. 

J>ri .■. ; rreils alles, 

w*i.s :tur Anlegung der Eiajithrigeu- 
Prüfling zu wtasen nötig ist. Die 
ßricife sind für SelbiütijnterrJcht be- 
rechnet. elRneö sich aber auch sehr 
gut ?iin fi^^rn^ 'i bet andern, beson- 
der iit. Ich glä^ibc den 
Letjiriii .1«,^ ii,i.iÄlf-hri?rs, die sich nach 
«alchcm Unterricht umsehen, einen 
Diünst mi erweisen» wenn ich sie hier- 
mit lUiTtxnt aufinerkHftiii mache. — 
Uebrigens erscheinen gleichzeitig In 

gleichem Verlag auch englische 
nterlchlsbriefe von Thiergen und 
Qay Die Lautlehre ist in beiden 
Untern ehniun gen besonders gut he- 
n^rb^itet. Sie bespricht zuerst die 
deutschen Laute und kmipft, nach- 
dem der Srhiiler sich ihrer Kig**ntüm- 
lichkeiten bewußt geworden ist, die 
fremden geschickt daran an." 

J. Sp ie ser. 

Skraflburger Post, Straßburg, 
Nr 1302. 7. P - T 

,.Jc weiter -chcnde 

IV tswerk I Jei^ desto 

d«* trr^ten st i ntuinliclien 

V€*rÄÜg*j zutage. Au der Hand der 
3. biü 6. Sz**np des liraehtigen. moder- 
nen Lm .La jüit^ fait peur* la;^* 
a^n dh r iten Briefe den Schüler 
w» fremde ' > ' nnt 
bii 1. Mit h' ^i'is 
U^ 1 in auf niümiiK he r>i»r.4c.h- 
pfi legi. Die Grammatik hält 
üii i. urt von fr 'r:rn Ton. An der 
Hand rt^ichen Hingsmaterials, 

01 len be- 

reu :- . i..: . .■; 'i :. -;iirarh- 

gej^tup ^^ri; und in al 

ligen pra i , i Uebui > y. i i ge- 

wandt. AUes in allem bestätigen die 
Vc»rltegndpn Brirf' dfn bereits frtiher 
g» daß das ge- 

ß! k dt^n bishd- 

n weit 
u, der 



Fran2rt«t*ch durch 
f!rli»mi^n i>drr ^^in 
worbrtiifn F 
VDrÜefen w tU, 
werden kaim* 

Baotechiiische 
BfÖncheii. Nr. 4. 26. .i*uJi-.»7 

oWean überhaupt «In» fi* 

Spruche durch lil»^^ ; ' 

lung, also nicht v- i 

erlernt werden i' 

H a b e r 1 a n d 

w^riu&ten zu » uis 

bieten sie durch i 

ersten Briefe an dt* 

Intiiresso beim Len 

— und das iat Jhi 

liehen, ülteren 

(Toussaint-Langens i i i' 

gar « sie fOr ein« Tuill 

nat > . ii K Aussprarhe. 

Die Grammatik f 
derhülungen tind Fr i 

dt*S vor! r ,, ,.h,,,,,i.,,, : i i ;, 

Konvet . , i, ; i In^ 

matrkHlischer und i 

tigkt'it dem Lenieiir 

der Erzählung Ini b^ 

helfen Aufgaben i 

deren \. -'.-.'k'i'i- -]> ' 

finden 

nen L« ' 

Die 
für eiiif. [ua^vi 
erworbenen Ker 
der Hand von IIj i^tj;^ .. n 
liehen Leben einfache ^ 
spräche bringen- 

Das Interesse für das Lei 
Volkes, dessen Sprache nianl 
wird ja lunuchst und z» 
Kenntnis 5*einer Sit' -i| 

Haberlands Briefe tun 
indem bie sogar zum 
begl«itenden Noten, gr»- 
die Phonetik mithilft y 
nls und zur Liebe zur äpracüQ 



Pädagogische ^ehiv. 
schweig. 1907. Heft 2; 

^Bezüglich '^*^r F.iir*'litili!lll 

und Kinrichluri «| 

der Rftferent nn 

zfisischen Kursvis j 

Gesagt« vorweisen 

niatik zugrunde i 

weicht insofern Von 

ten KursuH aij, als Ui »i 

den noch w^elt mehr 



He tfof Pretta aber HabeHands engllfoh« und franzü^ische UnterHdttsbrIefe. 
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rvn Darittelluag we- 
if i» warmdia ümpfob.- 
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t^recn*."!! uuti 
ird, schließt 
len Vt^rgaog 
lUl der Mut- 
1 Erc«r(erung 
\\>i*jHii den 



^ taglichen Le- 

, 1 (er. Alle Texte 
so io der Lautschrift und 
Btxtrng gegeb^^T^. Hnr; ist 
Werte fi^r rler- 

ciZTi auch die l rset- 

ic für die Erlernung 
• Allo Gesetze der 
Icn aiLs dem Lese- 
dif^ Wortlf*hr#5 wird 
ge- 
n:!he 



»Jvra 'i' 



.. ■■ ,,-ti von '' 
f r a n x (j :* i :* c li c li , d)c von II- r i 
c h a e li s lind P* P a » a y visr ! 
sind. An diesen köin : ' 

diö Von der He form i 
wl»»en, eil ' ! 
kann. D j 

pe\ir» CoLUt-aiL' tu un ; 

Girardin, sowie Itn \ 

I Laute K«?ht dl» 

;- d die ^ 

Dcutschetk 

Dresdner Anzeiger, Dresdeo. 
I90a Nn 28: 

„Ist ea möglich> eind fr^mda 
Sprache ohne Lehror du ^ ' " * 
Studium zu erlernen? Di' 
hat es durchaus h^ ' 
kommt es vor allen i 
Methode rrr v' ^Ü-» i ,...i i 

die dem L ti wird, 

gen, bieten die in 



♦jiiglischt^^^n Sj 



terriri 
beiapi 

Die .A 

im fi ! 

K. 
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auf s^Ldclieui Wege zu • 
Hier aber ist ein ganzer 
erste) dieser Schwierigkeit j: 
i und mit Hilfe der Phonetik 
' ' ruiue D " 
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